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Vorwort
Das Bundesinstitut für Erwachsenenbildung (bifeb) hat als Einrichtung des Bundes-
ministeriums für Bildung den Auftrag zur Entwicklung und Professionalisierung
der Erwachsenenbildung in Österreich. Zu einem der wichtigen Bereiche dieser
bundesstaatlichen Aufgaben zählen die Qualifizierung und Fortbildung von Bil-
dungs- und BerufsberaterInnen. Die Fachtagung Zukunftsfeld Bildungs- und Berufsbe-
ratung ist am bifeb inzwischen zu einer Tradition geworden. Das Bildungshaus am
Wolfgangsee im Salzkammergut ist ein besonderer Standort für eine Veranstaltung
dieser Art, ein in vielerlei Hinsicht unterstützender Bildungs- und Entwicklungs-
raum, der eine Plattform für kritische Diskurse und fachliche Auseinandersetzung
bietet.
Oft wird im Bildungsbereich, und vor allem auch im Kontext der Prinzipien von Le-
benslangem Lernen, die „Nachhaltigkeit“ von Maßnahmen hinterfragt. Lernen ist
die grundlegende Energie (ergon, also „Wirken“) für Veränderungen und Wirksam-
keit. Das Miteinander im Rahmen einer internationalen Tagung an einem besonde-
ren Lernort kann als ein Lernprozess gesehen werden, der durch eine Publikation,
einen Tagungsband, fortgesetzt und gefestigt wird. Der nunmehr vierte Band in der
Reihe der Dokumentation dieser Tagungen zum Zukunftsfeld Bildungs- und Berufs-
beratung ist ein weiterer Meilenstein, eine wichtige Wegmarkierung und ein Orien-
tierungszeichen in gesellschaftlich und bildungspolitisch stürmischen Zeiten.
Der vorliegende Tagungsband widmet sich eben dieser Herausforderung, die im Un-
tertitel mit „Schwierige Zeiten“ beschrieben wird. Die bildungspolitischen Erwartun-
gen an Bildungs- und Berufsberatung sind hoch. Zum einen werden Lösungen von
gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Problemen erhofft, zum anderen werden die
Herausforderungen von Anbietern und AkteurInnen der Erwachsenenbildung oft
allzu gerne angenommen. Und dann stellt sich wiederholt die Frage: „Womit sind
wir konfrontiert, und wie gehen wir damit um?“
Das Team der Tagungen Zukunftsfeld Bildungs- und Berufsberatung und die Herausge-
berInnen dieses Tagungsbandes widmen sich mit großem Engagement diesen Fra-
gestellungen. Die Beiträge der internationalen Expertinnen und Experten beschrei-
ben aktuelle Positionierungen und Blickwickel der Bildungs- und Berufsberatung.
Im Band verknüpfen sich gesamtgesellschaftliche Perspektiven mit praxisbezogenen
Zugängen und professionsbezogenen Positionen. Den Autorinnen und Autoren wie
Vorwort 7
auch den HerausgeberInnen gilt unser Dank, ein Dank im Namen aller Beteiligten
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2016 fand die bereits vierte Fachtagung „Zukunftsfeld Bildungs- und Berufsbera-
tung“ statt, eine Veranstaltung, die alle zwei Jahre am Bundesinstitut für Erwachse-
nenbildung bifeb in St. Wolfgang durchgeführt wird. Im Sinne der Nachhaltigkeit –
die Beiträge der Referentinnen und Referenten sollen über die Tagung hinaus der
Fachwelt erhalten und zugänglich bleiben – und als Basis für weitere Auseinander-
setzungen ist es quasi „Tradition“, die Vorträge und Workshopinhalte in einem Ta-
gungsband zusammenzuführen.
Die generelle Intention der Tagungen ist es, aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse
und Auseinandersetzungen aufzugreifen, auf nationale und internationale Entwick-
lungen im Feld zu reagieren und Themen zu behandeln, die für die Praxis bedeut-
sam sind. 2016 zeigte sich deutlicher denn je, dass die gesellschaftlichen und wirt-
schaftlichen Auswirkungen der Globalisierung, die tiefgreifenden Veränderungen in
der Arbeitswelt, die konstant angespannte Arbeitsmarktsituation und die dadurch
bedingte Notlage vieler Menschen in der Bildungs- und Berufsberatung verstärkt
präsent sind. Die Anforderungen an die Institutionen und BeraterInnen wie auch an
das gesamte Tätigkeitsfeld werden komplexer. Insbesondere das Thema Flucht und
Migration – seit 2015 besonders auch für die Bildungs- und Berufsberatung virulent
geworden – sowie das Thema Arbeitswelt 4.0 haben eine nachdrückliche Wirkung.
Es schien uns unumgänglich, darauf zu reagieren.
Trotz der Dringlichkeit, sich mit diesen Fragen zu beschäftigen, haben wir auch der
Professionstheorie und ihren Weiterentwicklungen, einem Kernelement aller bishe-
rigen Tagungen, angemessenen Raum gegeben. Bildungs- und Berufsberatung ist in
vielen Bereichen noch immer sehr unscharf konturiert. Unterschiedliche Rollen und
Praxisprofile, das Verhältnis von Fach- und Prozessberatung respektive reflexiver Be-
ratung sowie eine Laufbahnberatung, welche die sozialen Beziehungen der Indivi-
duen maßgeblich berücksichtigt, wurden in diesem Zusammenhang diskutiert.
Nur BeraterInnen, die fachlich und als Personen in ihrer Profession bzw. in ihrem
Beruf kompetent und sicher sind, können neue Herausforderungen bewältigen, in-
dem sie in der Lage sind, ihr Handlungsrepertoire zu erweitern. Professionalität
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heißt, sich immer wieder mit den Grundlagen, Bedingungen und Zielen auseinan-
derzusetzen und diese zu überprüfen.
Ein Großteil der Beiträge in diesem Buch setzt sich mit den Fragestellungen im Zu-
sammenhang mit den erwähnten Veränderungen und Verwerfungen auseinander.
Zwischen der Tagung und dem Erscheinen des Tagungsbandes liegt beinahe ein
Jahr. Inzwischen haben sich in der Bildungs- und Berufsberatung Projekte und Initi-
ativen entwickelt, in welchen versucht wird, diese Herausforderungen zu bewälti-
gen. Welche mittel- und längerfristigen Auswirkungen etwa Flucht und Migration
oder die wachsende Arbeitslosigkeit speziell der Generation 50+ auf das Feld der Bil-
dungs- und Berufsberatung haben werden, ist noch nicht absehbar.
Der andere Teil der Beiträge beschäftigt sich mit theoretischen Grundlagenfragen so-
wie mit Kompetenzen und Verfahren für die Bildungs- und Berufsberatung.
Zu den Beiträgen:
Womit sind wir konfrontiert und wie gehen wir damit um?
In seinem Eröffnungsbeitrag bezieht Ronald G. Sultana Position für eine emanzipa-
torische, kritische und streitbare Bildungs-, Berufs- und Laufbahnberatung, die sich
sozialer Gerechtigkeit verpflichtet sieht. Mit Bezug auf Zygmunt Baumans Begriff
der „flüchtigen Moderne“ arbeitet er die aktuelle Dominanz des „Sozialen-Effizienz“-
Diskurses gegenüber Entwicklungs- und Emanzipationszielen innerhalb der Lauf-
bahnberatung heraus und umreißt den Spielraum emanzipatorischer Laufbahnbera-
tung angesichts verschiedener Formen von Unterdrückung und Benachteiligung.
Wolfgang Bliem thematisiert in seinem Beitrag relevante Veränderungsfaktoren der
Arbeits- und Berufswelt sowie deren Auswirkungen auf den Qualifikationsbedarf
und geht dabei auf die Bedeutung der „New Skills“ ein. Ausgehend davon zeigt er
mögliche Herausforderungen, aber auch Entwicklungsfelder für die Bildungs- und
Berufsberatung auf. Diese liegen neben Themen wie Laufbahncoaching und Unter-
stützung zur Self-Guidance z. B. im Bereich neuer bzw. weiterentwickelter Kommu-
nikationsformen wie E-Counselling und im Einsatz von Simulationen, um realisti-
sche Bilder von Berufen und Tätigkeiten zu vermitteln.
Mit Bezug auf die vielfältigen Belastungsfaktoren, denen Bildungs- und Berufsbera-
terInnen in ihrer Arbeit ausgesetzt sind, legt Wolfgang Schüers in seinem Text mög-
liche Hilfestellungen dar. Dabei beleuchtet er insbesondere das Konzept der Acht-
samkeit und beschreibt zum einen, was darunter zu verstehen ist, und gibt zum
anderen konkrete praktische Anregungen, um Achtsamkeit im Beratungsalltag zu
praktizieren. Wichtig ist ihm dabei, darauf hinzuweisen, dass achtsamkeitsbasierte
Verfahren nur eine mögliche Unterstützungsform im Umgang mit dem zunehmen-
den Druck sind, die zugrunde liegenden strukturellen Widersprüche davon aber
nicht tangiert werden.
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Herausforderung Migration und multikulturelle Gesellschaften
In seinem zweiten Beitrag setzt sich Ronald G. Sultana einleitend mit dem Begriff
„Kultur“ und der komplexen Beziehung zwischen „Identität“ und „Andersheit“ aus-
einander. Mit Bezug auf Erkenntnisse und Einsichten der Critical Race Theory sieht
er die Bildungs-, Berufs- und Laufbahnberatung gefordert, gängige Schlüsselkonzep-
te und Begriffe wie etwa „Laufbahn“ oder „Wahl“ zu hinterfragen. Auch betont er die
Unabdingbarkeit von multikulturellen Erfahrungen und (Selbst-)Reflexivität für Lauf-
bahnberatungsangebote im Kontext kultureller Diversität. Allerdings gibt es „Fallstri-
cke“, die kultursensible Beratungsangebote im Blick haben müssen. Sultana bietet
anhand der Diskussion fünf solcher Fallstricke eine Reihe von weiterführenden Re-
flexionen für PraktikerInnen der Laufbahnberatung an.
Christina Altenstraßer, Gergana Mineva und das kollektiv analysieren Widersprüche,
innerhalb derer Bildungs- und Berufsberatung agiert, reflektieren Prozesse der Sub-
jektwerdung im Kontext gesellschaftlicher Machtverhältnisse und Verwertungslogik
und hinterfragen die Rolle der BeraterInnen in diesem Prozess. Sie identifizieren
Reflexivität und Engagement gegen diskriminierende Strukturen als zentrale Aspek-
te professioneller und gesellschaftskritischer Beratung und plädieren für Irritation
und politisches Handeln. Eingebettet in diese Fragestellungen und Positionierung
präsentieren sie das Projekt „FAMME: Berufsbilder_Konstruktion und Dekonstruk-
tion“ und zeichnen den Entstehungsprozess eines Berufskartensets für die Bildungs-
und Berufsberatung für MigrantInnen nach.
Norbert Bichl erläutert die Bildungsstruktur jener Menschen, die in jüngerer Zeit
nach Österreich zugewandert sind und informiert über den Ablauf von Anerken-
nungsprozessen von beruflichen und schulischen Ausbildungen und deren gesetzli-
che Grundlagen.
Welche Hürden bei der Anerkennung von Bildungs- und Berufsabschlüssen von Zu-
gewanderten in der Praxis existieren, stellen Martin Weichbold und Wolfgang Asch-
auer in ihrem gleichlautenden Beitrag dar: In einer qualitativen und quantitativen
Studie untersuchten sie Anerkennungsverläufe ebenso wie Motive für den Verzicht
auf Anerkennungsanträge. In einem anschaulichen Treppenmodell visualisieren sie
förderliche und hinderliche Faktoren und, damit verbunden, unterschiedliche Ver-
laufspfade von beruflichen Karrieren von MigrantInnen.
Migrare bietet als Zentrum für MigrantInnen in Oberösterreich seit über 30 Jahren
muttersprachliche Beratung an. Nermina Imamović stellt in ihrem Beitrag die breite
Palette der Angebote und Projekte zur Berufs- und Bildungsberatung bei migrare vor.
Sie geht dabei auf besondere Erfolge, etwa beim Einsatz des Kompetenzprofils nach
CH-Q, ein, verweist aber auch auf Grenzen der Beratungsarbeit und strukturell be-
dingte Problemfelder.
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Differenzierungen und Neubewertungen in der Bildungs- und Berufsberatung
Peter Weber stellt in seinem Artikel die Europäischen Kompetenzstandards (EKS)
von NICE (Network for Innovation in Career Guidance & Counselling in Europe)
vor. Dabei geht er ausführlich auf das diesen Standards zugrunde liegende Kompe-
tenzverständnis wie auch auf die verschiedenen Rollen sowie auf Praxis- und Ausbil-
dungsprofile von BeraterInnen für Bildung, Beruf und Beschäftigung ein. Die Aus-
führungen über Beratung als äußerst anspruchsvolles und komplexes Geschehen
und darüber, wie Beratung gelehrt und gelernt werden kann, bieten richtungswei-
sende Leitlinien für alle, die mit der Aus- und Weiterbildung von BeraterInnen be-
fasst sind.
In seinem Beitrag hinterfragt Clinton Enoch die gängige Unterscheidung von Fach-
und Prozessberatung und plädiert für eine Aufwertung einer „informativen Bera-
tung“, die mehr ist als die Bereitstellung von Informationen. Zur Anregung des Dis-
kurses zum Thema Fachberatung geht er auf den Zusammenhang von Wissen und
Emotion ein: Werden deren notwendige Kopplungsprozesse beachtet, kann informa-
tive Beratung neu bewertet und ein theoretisches Konzept zur Verknüpfung von
Fach- und Prozessberatung entwickelt werden, das auch dem tatsächlichen Selbstver-
ständnis von BeraterInnen entspricht.
Ursel Sickendiek und Frank Nestmann thematisieren in ihrem Beitrag, dass die Lauf-
bahnberatung sowohl in ihren theoretischen Grundlagen als auch in ihrer Praxis
nach wie vor stark von einer individuumzentrierten Perspektive und dem Fokus auf
makrosoziologische Einflüsse auf die Berufswahl bestimmt ist. Sie treten dafür ein,
die sozialen Beziehungen bzw. die sozialen Beziehungsstrukturen der Ratsuchenden
ins Zentrum zu rücken und führen dies am Beispiel der feministischen Laufbahnbe-
ratung sowie der Beratung mit Geflüchteten aus.
Potenziale und Ressourcen erkennen und entwickeln: Zugänge und Modelle
Hanni Bütler stellt in ihrem Aufsatz das Zürcher Ressourcenmodell ZRM, ein Verfah-
ren zum Selbstmanagement, das auf aktuellsten neurowissenschaftlichen Erkennt-
nissen zum menschlichen Handeln beruht, vor. Wie diese differenzierte psycholo-
gische Methode, deren Ausgangspunkt und Kernelement die Arbeit mit Bildern
darstellt, in der Laufbahnberatung eingesetzt werden kann, wird von der Autorin an-
schaulich und nachvollziehbar beschrieben.
Da die Beratung von geflüchteten Menschen in jüngster Zeit an Bedeutung gewon-
nen hat, ist auch das Thema Trauma stärker ins Bewusstsein gerückt. Doris Deixler
gibt in ihrem Artikel einen Überblick über das aktuelle Wissen über das Wesen von
Traumata und über deren Folgen. Aus ihrer Praxis als Traumaberaterin zeigt sie, auf
welche Weise sich Traumafolgen in Beratungssituationen auswirken können – und
wie BeraterInnen darauf reagieren können.
Georg Gittler und Test 4 U GmbH stellen ein neuartiges, in jahrelanger Forschung
entwickeltes Online-Instrument vor, das eine Orientierungshilfe für die Studienwahl
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bietet: Das „Studien-Navi“ vergleicht persönliche Interessensprofile mit denen be-
reits Studierender und rangreiht mögliche Alternativen nach dem Grad ihrer Pas-
sung. Das Instrument ist auf wissenschaftlicher Basis entwickelt und umfangreich
empirisch abgesichert. Es hat in der wissenschaftlichen Community große Beach-
tung gefunden und wird im Rahmen des vom österreichischen Wissenschaftsminis-
terium gemeinsam mit dem Bildungsministerium ins Leben gerufenen Programm
„18plus – Berufs- und Studienchecker“ für angehende MaturantInnen im Zusam-
menhang mit individueller Beratung angeboten.
Martin Busch und Laura Soroldoni berichten über eine weitere innovative Entwick-
lung im Zusammenhang mit dem Programm „18plus“: Auf Basis von Forschungen
zur Berufswahl unter den gegenwärtigen gesellschaftlichen Bedingungen hat Mark
Savickas ein von den in der Berufsberatung üblichen Interessenstests abweichendes
Instrumentarium entwickelt, das Auskunft über den Stand des Orientierungsprozes-
ses und die damit zusammenhängenden Einstellungen und Verfasstheiten der Rat-
suchenden gibt. Dieses Instrumentarium wurde mit Genehmigung des Autors ins
Deutsche übersetzt und um spezifische Empfehlungen an die Ratsuchenden für die
weitere Gestaltung des Orientierungsprozesses erweitert.
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1 Womit sind wir konfrontiert






Übersetzung: Frank Nestmann/Bearbeitung: Ursel Sickendiek
In den letzten fünfzehn Jahren ist die Laufbahnberatung weltweit stark in den
politischen Horizont etlicher Staaten gerückt. Zum Teil angestoßen durch einen
drastischen ökonomischen Niedergang sowie – als Reaktionen darauf – durch inter-
nationale politische Steuerungsinstanzen wie die OECD, die Weltbank und die Euro-
päischen Union (Watts/Sultana 2004, Watts 2014) ist Laufbahnberatung wieder in
Mode – zumindest als politisches Thema. Dieser Beitrag zielt darauf, die im Feld der
Berufs- und Laufbahnberatung entstandenen Diskurse zu sortieren und ihre jeweili-
gen Implikationen für Politik und Praxis offenzulegen. Untersucht werden diese
Diskurse auch im Hinblick auf die aktuellen historischen Bedingungen. Dabei be-
ziehe ich mich auf Zygmunt Baumans Begriff der „liquid modernity“ (flüchtige Mo-
derne), um herauszuarbeiten, was ich hier als „emanzipatorische Laufbahnberatung”
bezeichnen möchte. Diese erfordert es, einen normativen Standpunkt einzunehmen,
der kritisch ist gegenüber den neoliberalen Ordnungen, die unsere Lebenswelt so
gründlich kolonialisiert haben, und gleichzeitig eine soziale Gerechtigkeitsagenda
einzuführen. Solch eine normative Haltung hat Auswirkungen darauf, wie wir uns
Laufbahnberatung vorstellen und wie wir sie praktizieren.
Diskurse zur Laufbahnberatung
Wie ich in einem anderen Zusammenhang detailliert ausgeführt habe (Sultana
2014a), können wir auf eine Typologie von Jürgen Habermas (1971) zurückgreifen,
um rasch zumindest drei Grundlagendiskurse zur Laufbahnberatung zu identifizie-
ren. Jeder dieser Diskurse dient dazu, unsere Gedanken und unser Handeln in einer
bestimmten Weise auszurichten, sodass sich in dem, was wir aktuell in der realen
Welt tun, wie wir unsere Dienste organisieren und wie wir mit anderen interagieren,
1 Titel im Original: Career guidance and the social contract in a liquid world.
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offenbart, wie wir die Welt sehen und wie wir dabei manche Aspekte höher bewerten
als andere. Unterschiedliche Diskurse wirken wie Linsen, die unseren Blick darauf
fokussieren, bestimmte soziale Praktiken als „Probleme” zu betrachten, diese „Pro-
bleme” in einer bestimmten Form zu artikulieren und ein ganz bestimmtes Set von
„Lösungen” zu entwickeln, die wir mehr favorisieren als andere.
Einen der dominanten Diskurse zur Laufbahnberatung können wir als „technokrati-
schen“ oder „Soziale-Effizienz”-Ansatz bezeichnen. Hier liegt das Hauptinteresse
darauf, eine passende Beziehung zwischen Angebot und Nachfrage von Skills/Fähig-
keiten im Dienste der Ökonomie zu sichern. Die Rolle des Berufs- und Laufbahnbe-
raters ist es dabei, Individuen zu helfen, ihr Fähigkeitsprofil zu erkunden und es so
eng wie möglich mit dem (angenommenen) Bedarf des Arbeitsmarktes abzustim-
men. Dieses „Soziale-Effizienz-Modell” – auch inspiriert von der Idee eines „Human-
kapitals” – tendiert dazu, das möglichst reibungslose Funktionieren der Ökonomie
über alles andere zu stellen. Selbst wenn das „Sich-Entfalten” des Individuums wert-
geschätzt wird, so ist man doch schnell dabei, KlientInnen und BürgerInnen zum
„Realistisch-Sein“ aufzufordern und dazu, sich an den Beschäftigungsmarkt anzu-
passen und das anzunehmen, was eben verfügbar ist. Hier gibt es wenig Raum für
Kritik an der Art und Weise, wie diese Ökonomie funktioniert. Es gibt auch kaum,
wenn überhaupt, ein Bewusstsein dafür, wie unter den Bedingungen des Spätkapita-
lismus die Befähigungscharakteristika vieler Jobs ausgehöhlt wurden. Ebenso wenig
setzt man sich damit auseinander, wie zum Beispiel Zeitarbeit, Kurzzeitverträge und
generelle Jobunsicherheit der Profitsteigerung in Unternehmen dienen mögen, aber
andererseits den Menschen wenig bis keine Möglichkeiten für persönliches Wachs-
tum und eine Erfüllung in der Arbeit bieten (Sennett 1998).
Ein weiterer grundlegender Diskurs, der unsere Praxis in der Laufbahnberatung an-
leitet, kann als „entwicklungsorientierter” oder „humanistischer” bezeichnet werden.
In diesem Ansatz sind persönliches Wachstum und Selbstverwirklichung des Indivi-
duums die zentrale Orientierung, und jede Anstrengung wird unternommen, um
Selbsterkenntnis und das Aufblühen von Kompetenzen und Ambitionen zu unter-
stützten. Hier rückt der Begriff der „Wahl” in den Mittelpunkt. Die eigene Identität
wird über ein Befriedigung bringendes Engagement in verschiedensten Facetten ei-
nes „Regenbogens des Lebens“ (Super 1990) konstruiert, der zwar auch bezahlte Be-
schäftigung umfasst, aber sehr viel weiter reicht. Im Unterschied zum „Soziale-Effi-
zienz“-Modell, das die Wirtschaftswissenschaften als Leitdisziplin hat und dessen
„trait and factor“-Ansatz (die Passung von Eigenschaften und Jobanforderungen;
F. N.) letztlich sehr direktiv ist, gründet das „Entwicklungsmodell” in der Disziplin
der Psychologie. Es folgt dem Ziel, individuelle Selbstexploration, Selbstkonstruktion
und „life design“ (Savickas 2012) zu fördern.
Ein dritter Ansatz der Karriereberatung kann als „sozial rekonstruktionistisch” oder
auch „emanzipatorisch” bezeichnet werden. Während die beiden ersten fest in libe-
rale Auffassungen des Individuums eingebettet sind – ein Individuum, das als ratio-
naler Akteur seine Wahl bezogen auf wirtschaftliche oder persönliche Prioritäten
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trifft – sind emanzipatorische Diskurse sehr viel sozialer und kommunitaristischer
orientiert, und sie sind eher darauf aus, den Status quo in Frage zu stellen, statt sich
ihm anzupassen. In diesem Ansatz – dessen Leitdisziplin die Soziologie ist – liegt
das Hauptaugenmerk darauf, zu entschlüsseln, wie Ökonomie und Arbeitsmarkt
funktionieren und wie diese die Entwicklung und Selbstverwirklichung ganzer Be-
völkerungsgruppen aufgrund ihrer sozialen Klasse, Ethnie oder ihres Geschlechts
gefährden. Implizit ist diesem Ansatz eine scharfe Kritik daran, wie Arbeit in der
heutigen Gesellschaft organisiert ist, in der die Kapitalvermehrung in der Hand von
Wenigen ganz dramatische negative nationale, regionale und sogar weltumspan-
nende Auswirkungen hat. Entsprechend dieses Ansatzes wäre es das Ziel der Lauf-
bahnberatungspraktiker und -praktikerinnen, Individuen und Gruppen jene Quellen
ihrer Schwierigkeiten „bewusst zu machen” (Freire 1970), die faktisch durch herr-
schende Strukturen geschaffen werden – auch, wenn sie als persönliche empfunden
werden. „Bewusstmachung” wird flankiert durch Maßnahmen der sozialen Mobili-
sierung und des anwaltschaftlichen Eintretens für das Infragestellen und letztlich
das Verändern ungerechter sozialer Strukturen (da Silva et al. 2016).
Diese drei Diskurse schließen einander nicht aus. Schauen wir uns die Geschichte
des Feldes der Laufbahnberatung an, dann sehen wir, dass alle drei Diskurse gleich-
zeitig präsent sind. Ganz von Beginn an und unter der Leitung von Frank Parsons,
dessen „trait and factor”-Ansatz wunderbar in den „Soziale-Effizienz“-Diskurs zu
passen scheint, griff die Laufbahnberatung zugleich einen emanzipatorischen Im-
puls auf, indem sie zu „Mutualismus“ und zur Unterstützung unterprivilegierter
Schichten in der amerikanischen Gesellschaft ermutigte – auch als ein Gegenge-
wicht zu einem scharfen individuellen Konkurrenzkampf (Plant und Kjaergard
2016). Trotzdem, davon können wir ausgehen, auch wenn alle drei herausgearbeite-
ten und miteinander verflochtenen Diskussionsstränge immer präsent sind, kann
doch einer davon zu einer bestimmten Zeit die Vorherrschaft übernehmen. Welcher
von den dreien der dominante Diskurs wird, hängt von den jeweils aktuellen ökono-
mischen Bedingungen ab: Es ist somit nicht verwunderlich, wenn wir feststellen,
dass viele der entwicklungs- und entfaltungsorientierten Ansätze in der Laufbahnbe-
ratung in den ökonomisch lebhaften sechziger Jahren des 20. Jahrhunderts populär
wurden. Ebenso wenig verwundert es, dass die „Soziale-Effizienz”-Modelle während
des ökonomischen Abschwungs Mitte der siebziger Jahre vorherrschten – und aktu-
ell wieder in der 2008 beginnenden weltweiten Rezession. Emanzipatorische Lauf-
bahnberatungsdiskurse kommen eher als Reaktion auf technokratische Ansätze auf,
die ungleiche und sozial ungerechte Strukturen tendenziell eher legitimieren und
verstärken, statt sie in Frage zu stellen.
Nach dieser kurzen Skizzierung der drei grundlegenden Diskurse, auf denen die
Praxis der Laufbahnberatung basiert, möchte ich nun der Frage nachgehen, wie das
aktuelle ökonomische Klima darüber bestimmt, welcher Diskursstrang die Ober-
hand gewinnt. Schließlich wird zu überlegen sein, welche Antwort die Gemeinschaft
der LaufbahnberaterInnen darauf findet, wenn sie sich als emanzipatorisch und als
Kraft sozialer Erneuerung versteht.
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Das Leben in einer „flüchtigen” Welt
Es gibt einen breiten Konsens unter Sozialtheoretikern, dass wir schwierige, heraus-
fordernde und komplexe Zeiten durchleben. Verschiedene Bilder und Metaphern
werden genutzt, um den Zeitgeist der Welt nach 9/11 zu fassen. Die besten und hilf-
reichsten liefert Zygmunt Baumans Begriff einer „liquiden“ (flüchtigen) Moderne.
In der ersten Phase der Moderne, so Bauman (2000) – er nennt sie „solid moder-
nity“ (solide/feste Moderne) – ist es den europäischen Gesellschaften gelungen,
nach den turbulenten Verwerfungen Ende des 18., Anfang des 19. Jahrhunderts wie-
der eine neue Ordnung herzustellen. Den Institutionen gelang es, ihre Form zu er-
halten, mit starken und klaren Verbindungen zwischen ihrer „Politik” (bezogen auf
die Fähigkeit, zu entscheiden, welche Dinge zu tun und welche zu unterlassen
seien) und ihrer „Macht” (also der Fähigkeit, Dinge auch umzusetzen). Unter diesen
Bedingungen konnten langfristige Pläne entworfen und dank einer durch Zusam-
menhalt geprägten sozialen Gemeinschaft, die kollektives Handeln möglich machte,
auch implementiert werden.
Während dieser Periode der „soliden und festen Moderne” gewann die Vorstellung
eines „sozialen Kontrakts“ bzw. „Gesellschaftsvertrags“ zwischen Staat und Bürger –
eine Idee, die ihre Wurzeln im 17. Jahrhundert bei Hobbes und nachfolgend bei Phi-
losophen wie Locke, Rousseau, Kant und Rawls hat – zunehmend an Attraktivität
(Skyrms 1996). Statt die Menschheit ihrem „Naturzustand” zu überlassen, in dem
das Leben „vereinzelt, arm, hässlich, brutal und kurz“ ist, gewinnt zunehmend die
Auffassung an Boden, eigene individuelle Freiheiten zugunsten eines friedlichen so-
zialen Zusammenlebens aufzugeben: Die Regierung erhält die Freiheiten, die die In-
dividuen abgegeben haben, und sie handelt als Garant von Fairness und Gerechtig-
keit, wonach, zumindest im Prinzip, allen Menschen das Recht eingeräumt wird, ein
Leben in Würde zu genießen. Dieser „Gesellschaftsvertrag”, der eine neue Verbin-
dung von Freiheit und Sicherheit formulierte, wird weithin als eine radikal neue
Sicht auf Gesellschaft betrachtet. Er führt zur Anerkennung eines unveräußerlichen
Lebensrechts, der Freiheit und des Strebens nach Glück, der Glaubensfreiheit, der
Trennung von Kirche und Staat, des gesellschaftlichen Vorankommens nach eige-
nem Verdienst und nicht nach vererbten Privilegien, des Rechts auf Zusammen-
schluss (inklusive der Gründung von Gewerkschaften) und mit der Zeit auch zu ei-
nem universellen Zugang zu Mindestlöhnen, Pensionen, Renten und dem Recht auf
Ruhestand. In anderen Worten: Was wir heute als Wohlfahrtsstaat kennen, ist die
Folge eines jahrhundertelangen Ringens, das Unterfangen des menschlichen Zu-
sammenlebens zu gestalten.
Während es in der Geschichte Weniges gibt, was linear fortschreitet – und in vielen
Fällen hat die Menschheit genauso viele Rückschritte wie Fortschritte gemacht – hat
die Herausbildung des Wohlfahrtsstaates in einer wirtschaftlich entwickelten Welt,
vor allem in Europa, doch zu eindrucksvollen Verbesserungen für die unterprivile-
gierten sozialen Gruppen geführt, verbunden mit einer neuen Bestimmung des Ver-
hältnisses von Autonomie und Solidarität (Dews 1992). Angesichts von Entwicklun-
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gen wie etwa einer sich umkehrenden demographischen Pyramide, die eine immer
kleiner werdende Zahl junger Menschen damit belastet, für Pensionen und Versor-
gung der wachsenden Zahl älterer Mitbürger und Mitbürgerinnen aufzukommen,
ist es zwar richtig, dass das Wohlfahrts- und Sozialstaatsmodell eine Revision und
Erneuerung braucht, um weiter bestehen zu können. Aber in vielerlei Hinsicht hat
das Wohlfahrtsstaatsmodell gemeinsam mit dem Modell der sozialen Marktwirt-
schaft seinen Wert unter Beweis gestellt (Garland 2016).
Wie viele Ökonomen und Sozialtheoretiker allerdings festgestellt haben (Harvey
2005, Chang 2010, Stieglitz 2012), begann die Lage sich zu verändern, als – vor
allem unter dem Einfluss von Reagan und Thatcher und basierend auf der neolibera-
listischen Wirtschaftsdoktrin von Ökonomen wie Hayek (1969) – der Wohlfahrts-
staat unter Beschuss geriet. Bauman (2000) geht davon aus, dass zu diesem Zeit-
punkt die zweite Phase der Moderne begann, die er „liquid modernity” (also
flüchtige Moderne) nennt. Das ist eine sehr eindrückliche und suggestive Metapher
dafür, in welcher Art und Weise die Strukturen, die in der ersten Modernisierungs-
phase (also in der „solid modernity“) Form angenommen hatten, nun ungehemmt
attackiert und delegitimiert werden. Der „Versorgungs“- oder „Bemutterungs“-Staat
wird zunehmend verhöhnt und als Wurzel allen Übels hingestellt. Dezentralisie-
rung, Privatisierung, Liberalisierung, Deregulierung und Outsourcing werden Richt-
werte, an denen der neue Geist eines gestärkten Kapitalismus gemessen werden
soll. Unter der Ägide supranationaler Organisationen wie des Internationalen Wäh-
rungsfonds, der Weltbank und zunehmend auch der Europäischen Union wurde die
neue Doktrin – im Endeffekt nichts anderes als ein recycelter egoistischer Liberalis-
mus des 19. Jahrhunderts im neuen Gewand – nicht nur verwurzelt, sondern Län-
dern weltweit aufgezwungen. Das erleichterte den Kapitalfluss hin zu einer Hand-
voll Superreicher in den Metropolen in einer immer enger vernetzten, aber
verarmten Welt und ist durch eine dramatisch wachsende soziale Kluft zwischen
Arm und Reich und intensivierte globale Ungleichheit gekennzeichnet. Chomsky
(2010, 2011) hat neben anderen darauf hingewiesen, dass die Wirkung all dessen auf
die Demokratie deren dramatische Erosion ist, wobei die reale Macht nun bei einem,
wie er es nennt, „virtuellen Senat” von Investoren und Kreditgebern liegt. Das Ende
des Kommunismus (1989) gab einen zusätzlichen Anstoß für Behauptungen wie
etwa jene von Margaret Thatcher, es gebe „keine Alternative dazu“, und „das Ende
der alten Geschichte” sei gekommen.
In diesem Kontext eines fundamentalistischen Bekenntnisses zur Deregulierung, so
Bauman, war es unmöglich, Strukturformen und Funktionen zu erhalten. Die
Macht wurde von der Politik geschieden in dem Sinn, dass es zu einer Globalisie-
rung und „Vermarktlichung“ von Funktionen kam, die früher dem Staat oblagen.
Dessen aktive Gestaltungs- und Führungsfähigkeit in der Sozial- und Wirtschaftspo-
litik wurde drastisch reduziert und eingeschränkt. Mit der immer weiter abnehmen-
den Handlungsmacht des Staates begann die gesamte Vorstellung eines „Gesell-
schaftsvertrages“ mit seinen Bürgern in sich zusammenzufallen. Individuen wurden
in „Märkte“ entlassen, in denen Spaltung und Konkurrenz über Zusammenarbeit
Laufbahnberatung und der Gesellschaftsvertrag in einer flüchtigen Welt 21
gestellt wurden und in denen von den Menschen erwartet wurde, die Konsequenzen
ihrer Entscheidungen und Wahlen selbst zu tragen (Duménil/Lévy 2011).
„Flexibilität“ wird zum maßgeblichen Begriff, wenn die Bedingungen durch Formlo-
sigkeit, schnelle Veränderung und dauerndes „Im-Fluss-Sein“ geprägt sind: Flexibili-
tät für Firmen, die sich neu ausrichten und anpassen müssen, indem sie schnell in
neue Technologien investieren und ebenso schnell ihr Personal restrukturieren, he-
runterfahren und ersetzen. Flexibilität auch für die Beschäftigten, die im besten
Falle noch mit Kurzzeitverträgen rechnen können, oft noch gepaart mit Perioden
von Arbeitslosigkeit und Umschulungen (die dabei häufig zur Voraussetzung für
Unterstützungszahlungen werden). Dieser andauernde Zustand der Unsicherheit,
so Bauman (2006), hat Einfluss auf das eigene Identitätsbewusstsein ebenso wie auf
Beziehungen: Auch diese „verflüchtigen“ sich, werden instabil und veränderlich in
dieser Phase des „neuen Kapitalismus“, in der wir uns durch das Leben kämpfen. Es
sind Zeiten des „Interregnums“, in denen alte Formen, die Dinge zu tun, nicht
mehr funktionieren, aber neue Formen bislang noch nicht erfunden wurden (Bau-
man 2012). Solche strukturbedingten Tragödien werden allerdings als „persönlich“
erlebt, sogar als selbstverschuldete Probleme: In einem Kontext, in dem Solidarität
nicht länger geschätzt wird und in dem die Vorstellung des unternehmerischen, sich
selbst erschaffenden Individuums quasi einen „Helden“-Status erhält, wird es den
BürgerInnen übertragen, sich in Eigenverantwortung gegen Unsicherheit und eine
prekäre Zukunft zu versichern. Sie können in der Konsequenz nur sich selbst die
Schuld geben, wenn dies nicht gelingt.
All dies hat natürlich schwerwiegende Implikationen für die Laufbahnberatung.
Denn in den aktuellen Diskursen wird viel von Career Management Skills, Employa-
bility (Beschäftigungsfähigkeit statt Beschäftigung), Life Design, Portfolio-Karrieren
oder Entrepreneurship gesprochen, um nur einige der Schlüsselbegriffe zu nennen,
die in unserem Feld zirkulieren und es oft unmerklich prägen. Das stärkt eher eine
hegemoniale und nicht eine kritische Sicht auf unser aktuelles menschliches Da-
sein. Mit anderen Worten: Im heutigen ökonomischen und ideologischen Klima ist
die Laufbahnberatung einem strukturellen Druck ausgesetzt, der „Soziale Effizienz“
bevorzugt gegenüber Entwicklungs- oder Emanzipationszielen. Ohne grundlegendes
Verständnis dessen, wie ökonomische und soziale Macht nationale, regionale und
weltweite Kontexte bestimmt, wird jede soziale Praxis – sei es nun Erziehung, Ge-
sundheitsversorgung, das Rechtssystem oder die Laufbahnberatung – sehr leicht zur
Beute in einem Kräftefeld (Bourdieu 1993), das bestimmte Richtungen vorgibt, und
zwar Richtungen, die mit den Werten, Normen und Interessen der herrschenden
und unterdrückenden Kräfte übereinstimmen (Collins 2000). Wie ich in verschie-
densten Zusammenhängen ausgeführt habe (Sultana 2011, 2012a), kann zum Bei-
spiel die aktuelle Betonung der Career Management Skills sehr leicht der Selbstver-
antwortlichkeitsagenda in die Hände spielen – einfach durch die Unterstellung, die
Individuen fänden keine Beschäftigung, nicht etwa aus dem eigentlichen Grund,
dass ökonomische Managemententscheidungen heute eine große Zahl von Bürgern
und Bürgerinnen ohne Beschäftigung benötigen, sondern weil die Individuen nicht
22 Ronald G. Sultana
gelernt hätten, sich richtig auf eine Stelle zu bewerben, passende Bewerbungsschrei-
ben zu formulieren, in Vorstellungsgesprächen attraktiv aufzutreten, sich selbst also
adäquat „aufzubereiten“ und „beschäftigbar“ zu werden.
Die Obszönität, das Opfer zu beschuldigen, wurde in den letzten Jahren deutlicher,
als das schiere Ausmaß an Gier und Gleichgültigkeit der Firmenwelt dank des
Enron-Skandals offengelegt wurde, ebenso wie mit der Aufdeckung der Luxemburg-
und Panama-„Leaks“ (und anderer). Heute gibt es eine globale Elite, die, wie die Pa-
nama-Papiere gezeigt haben, zwischen 21 bis 32 Billionen US-Dollar unversteuerter
Kapitalanlagen besitzt (Holtz 2016, Oxfam 2016). Eine Momentaufnahme dessen,
wie einige multinationale Unternehmen Steuerschlupflöcher nicht nur auf exoti-
schen Inseln in der Karibik genutzt haben, sondern ebenso mitten in Europa,
spricht für sich. Starbucks zum Beispiel erzielte 2012 in Großbritannien Verkäufe
von 400 Millionen Pfund, bezahlte aber keine Unternehmenssteuer; Amazon, das
2011 im Vereinigten Königreich 3,35 Milliarden Pfund einnahm, vermeldete lediglich
eine Summe von 1,8 Millionen Pfund an Steueraufkommen, und die englische Nie-
derlassung von Google bezahlte ganze 6 Millionen Pfund an den Schatzkanzler bei
395 Millionen Umsatz (Barford/Holt 2013). Auf der anderen Seite haben wir diejeni-
gen, die als „lost generation“ (verlorene Generation) bezeichnet werden: 21,4 Prozent
(einer von fünfen) der 18- bis 25-Jährigen in Europa finden keine Arbeit, und die
Zahlen gehen bis zu 40 oder 50 Prozent in Ländern wie Griechenland und Spanien;
die „millenials“ (zwischen 1980 und 2000 Geborene) – die meisten von ihnen haben
höhere Bildungsqualifikationen – kommen nicht in dauerhafte Vollzeitstellen und
tragen die Last ausbildungsbedingter Schulden. Hausbesitz, langfristige Partner-
schaft, Kinderkriegen und Sparen für die Zukunft werden dadurch schwierig, wenn
nicht gar zu unerfüllbaren Träumen (Fishwick 2016; Stieglitz 2016). 122 Millionen
oder eine/r von vier BürgerInnen der EU sind armutsgefährdet. Wie Piketty (2004)
in seiner wegweisenden Analyse des Kapitalismus feststellt, geht das Gros des öko-
nomischen Wachstums, welches das System generiert, an die Top 0,5 Prozent der
Bevölkerung. Der Staat, dem – und daran muss erinnert werden – die BürgerInnen
ihre Freiheiten im Austausch gegen Sicherheit übereignet haben, hat nicht nur dabei
versagt, seine Verpflichtungen im ausgehandelten „Gesellschaftsvertrag“ zu erfüllen.
Schlimmer noch: Er hat das Geld der BürgerInnen dafür genutzt, die Eliten und
Banken zu retten und sie loszukaufen, als diese auf Grund liefen, und – um dem
Unrecht noch Verunglimpfungen hinzuzufügen – dem Rest der Welt Austerität ver-
ordnet (Fazi 2016). So handelt er effektiv als Wohlfahrtsstaat für die Reichen, wäh-
rend er andererseits klagt, über nicht genug Ressourcen für die Erhaltung künftiger
Wohlfahrt für die Armen zu verfügen!
Laufbahnberatung und der Gesellschaftsvertrag in einer flüchtigen Welt 23
Was ist zu tun?
Selbstverständlich kann von Beschäftigten der Laufbahn- und Berufsberatung, seien
es nun ServicemanagerInnen, PraktikantInnen oder Forscher und Forscherinnen
auf diesem Gebiet, nicht erwartet werden, diese übergreifenden Systemprobleme an-
zugehen. Sie erfordern politische und ökonomische Lösungen sowie Interventionen
auf Makroebene – national wie international. Und doch befreit uns das nicht von der
Verpflichtung und Verantwortung, Unterschiede zu machen, wo wir Unterschiede
machen können. Trotz der bisweilen fragwürdigen und in ihren Wirkungen nicht
gerade vom Glück verfolgten Mobilisierungen von Menschen, wie wir es bei Pode-
mos oder der Syriza-Bewegung in Spanien und Griechenland, der Occupy-Wall-
street-Bewegung in den USA oder dem aufkommenden Arabischen Frühling erlebt
haben – es bleibt eine Tatsache, dass BürgerInnen fähig sind, die Welt zu begreifen,
wie sie ist, und für eine Welt zu kämpfen, wie sie sein könnte und sein sollte. Wer in
der Laufbahnberatung arbeitet – allein oder gemeinsam mit anderen und als Mit-
glied einer Berufsgruppe oder einer sozialen Bewegung – wird mit einer Entschei-
dung in einer Zeit konfrontiert, die als epochemachend angesehen werden kann. Es
ist eine Zeit, so meine ich, die von uns verlangt, uns sehr viel direkter in einer kriti-
schen, streitbaren, emanzipatorischen und advokatorischen Form der Laufbahn- und
Berufsberatung zu engagieren – einer Beratung, die die unterschiedlichen Formen
der Unterdrückung, die normale BürgerInnen erfahren, berücksichtigt und sich ihr
entgegenstellt. Wie Dietrich Bonhoeffer, der als protestantischer Pfarrer gegen die
Tyrannei aufstand, formulierte, sollten wir nicht einfach nur „die Wunden der Opfer
unter den Rädern des Unrechts versorgen, sondern dem Rad in die Speichen fallen.“
Die Herausforderung lautet also, Wege zu finden, unsere menschlichen Kräfte zur
Wirkung zu bringen, um diesen Unterschied zu machen, und zwar auf allen mögli-
chen und vorstellbaren Ebenen. Dies kann kein Kampf um „alles oder nichts“ sein.
In der Phase des „Interregnums“, also der Übergangsphase, die wir jetzt durchle-
ben, sind wir nicht nur mit unternehmerischer Gier konfrontiert, die Herausforde-
rungen schließen Probleme globaler Erwärmung und massenhafter Völkerwande-
rungen weltweit, speziell aus dem globalen Süden, ein, und es ist schwer, wenn
nicht sogar unmöglich, sich Varianten von Sozialitätsformen vorzustellen, die entwi-
ckelt werden (müssen). Aus meiner Sicht muss die Suche nach Antworten von der
Verständigung über einen Wertekanon ausgehen, einem Standpunkt motivierender
Kraft, um „gegen den Strom zu schwimmen.“ Antworten sind in ganz bestimmten
Zusammenhängen zu suchen. „Gebt mir einen Hebel, der lang genug ist, und einen
Angelpunkt, der stark genug ist, dann kann ich die Welt mit einer Hand bewegen“,
soll Archimedes gesagt haben. Mein eigener normativer Standpunkt als Forscher,
Lehrer und Autor im Feld der Laufbahnberatung beinhaltet Folgendes: Eine Aner-
kennung der absoluten Würde des Menschen; eine Zustimmung zum Prinzip, dass
alle Individuen – kraft ihres Menschseins – das Recht haben, über einer minimalen
Armutsgrenze und unter Bedingungen zu leben, die ihre Würde erhalten; der
Glaube, dass Leben das Wachsen und Erweitern von „Bedingungen“ und „Handeln“
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(Sen 2009) bedeutet, was auch die Suche nach positiven Optionen des „In-der-Welt-
Seins“ umfasst, die uns für andere sorgen und andere ernähren lässt sowie die Öko-
systeme des Planeten erhält; dass ein suchendes Vorwärtstasten, das man in guter
Absicht unternimmt und das sich auch als falsch herausstellen mag, nicht zu Man-
gel und Entrechtung führen darf; Bewusstheit und Widerstand gegenüber Privile-
gien; und nicht zu vergessen eine besondere Verpflichtung gegenüber den Verletzli-
chen: In Anlehnung an Bauman möchte ich hier dafür eintreten, dass es die Pflicht
einer Gemeinschaft ist, ihre Mitglieder gegen individuelles Unglück abzusichern,
und betonen, dass „ebenso wie die Tragkraft einer Brücke an der Stärke des
schwächsten Pfeilers gemessen wird, auch die Qualität einer Gesellschaft an der Le-
bensqualität ihrer schwächsten Mitglieder gemessen werden sollte“ (2007, S. 2).
Große Erklärungen wie diese riskieren immer, nicht mehr als „heiße Luft“ zu blei-
ben. Es ist wichtig, sie in den Realitäten des Alltags derer zu verankern, die in unse-
rem Feld arbeiten, und zu ergründen, wie solche Werthaltungen für dort Beschäf-
tigte und auch für aktive BürgerInnen generell handlungsrelevant werden können.
Young (2005) stattet uns mit einem hilfreichen Interpretationsrahmen aus, den wir
leicht aufgreifen können, wenn wir in unserem Handeln sozialer Gerechtigkeit Gel-
tung verschaffen wollen. Dieses Streben hat, wie bereits ausgeführt, unser Feld der
Laufbahn- und Berufsberatung seit seinen Anfängen gekennzeichnet. Young iden-
tifiziert Ausbeutung, Marginalisierung, Machtlosigkeit, kulturellen Imperialismus
und Gewalt als die fünf Gesichter der Unterdrückung. Ich möchte diesen Beitrag
mit einer kurzen Skizzierung dieser fünf Gesichter schließen und dabei den Spiel-
raum umreißen, in dem emanzipatorische Laufbahnberatung diesen Gesichtern von
Unterdrückung anhand spezifischer Formen von Bewusstmachung, Anwaltschaft
und politischer Aktion in einer Reihe von Kontexten begegnen könnte.
In den Arbeiten von Young wird „Ausbeutung“ auf der Basis verschiedener unfairer
Kompensationen für erbrachte Arbeitsleistung definiert: Ausbeutung auf dem Ar-
beitsmarkt, einschränkende und durch Zwang geprägte Machtverhältnisse, die den
Beschäftigten wenige Optionen lassen, und der systematische Transfer von Macht
von einer Gruppe zur anderen. Laufbahnberaterinnen und -berater, die sich sozialer
Gerechtigkeit verpflichtet sehen, würden beim Vorliegen unfairer Verhältnisse einen
klaren Standpunkt beziehen; sie würden unsichere, gefährliche Arbeit kritisieren,
und sie würden ihr Bestes tun, um verletzlichen und gefährdeten Personen und
Gruppen wie MigrantInnen und Flüchtlingen zu mehr Macht zu verhelfen; sie wür-
den Frauenarbeit als Thema auf die Agenda setzen und sich Stereotypen entgegen-
stellen, die verschiedene Formen, in der Welt „zu sein“ und „zu handeln“, einschrän-
ken und eingrenzen. Emanzipatorische LaufbahnberaterInnen wären auch sensibel
für die Formen, in denen segmentierte Arbeitsmärkte die Ausbeutung verschiedener
Gruppen intensivieren, und sie würden dieses Bewusstsein in die Arbeit mit Bürge-
rInnen und mit ihren KlientInnen einfließen lassen.
 „Marginalisierung“ – das zweite Gesicht der Unterdrückung, das Young identifiziert,
wird über die Begriffe der Randständigkeit und des Ausschlusses vom Arbeitsmarkt
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definiert sowie darüber, dass Menschen ohne Arbeit Rechte entzogen werden und
Respekt verweigert wird. In der Reaktion auf Situationen, die Menschen marginali-
sieren, entwickeln sozial engagierte Laufbahnberater und -beraterinnen ein geschärf-
tes Bewusstsein für spezifische Probleme der marginalisierten Gruppen – der Ju-
gendlichen, der Älteren, der MigrantInnen, bestimmter Gruppen der autochthonen
Bevölkerung, der Alleinerziehenden, der unterschiedlich Begabten, der Langzeitar-
beitslosen und der Schwulen, Lesben, Bisexuellen, Transgender und Transsexuellen
(engl.: GLBTQ). Und sie ergänzen diese Bewusstheit durch das Entwickeln ihrer Fä-
higkeiten und einer Machtbasis, die einen anwaltschaftlichen Einsatz für die Rechte
verletzlicher Gruppen ermöglicht. Sie scheuen sich auch nicht, das Bewusstsein der
BürgerInnen und KlientInnen für die Risiken der Arbeit in jenen Industriezweigen
zu fördern, die sich im Niedergang befinden. Sie nehmen eine präventiv-aktive Hal-
tung ein, wenn sie Respekt gegenüber Beziehern von Wohlfahrtsleistungen fordern
und fördern, indem sie der „blaming-the-victim“-Mentalität mit guten Argumenten
entgegentreten. Zudem würden LaufbahnberaterInnen aktiv neue Ansätze von Be-
schäftigungsarrangements erkunden und vorantreiben und so Prekarisierung und
Unsicherheit systematisch angehen mit „flexicurity“ (Flexibilität durch einfache Ein-
stellung/Entlassung bei gleichzeitiger Sicherheit durch gute Arbeitslosenunterstüt-
zung und aktive Arbeitsmarktpolitik; F. N.) als zentraler Orientierung (Sultana
2012b).
Young nennt das dritte Gesicht der Unterdrückung „Machtlosigkeit“ und definiert sie
über die Situation von Individuen und Gruppen, die als Adressaten immer am Ende
einer Reihe von Anordnungen und Anweisungen stehen und/oder die durch sys-
tembedingte Einschränkungen größte Schwierigkeiten haben. Im Rahmen der Lauf-
bahnberatung beinhalten Antworten auf solche unterdrückenden Lebensumstände
zum Beispiel Anstrengungen, die Autonomie der Beschäftigten in ihrer Arbeit und
das Ausmaß an Selbstbestimmung bei Klienten und Klientinnen zu erhöhen. Sozial
engagierte LaufbahnberaterInnen würden individuell wie kollektiv alle Formen einer
unwürdigen und respektlosen Behandlung ablehnen und das Bewusstsein einzelner
und von Gruppen gegenüber einer „Selbstbeschneidung“ (also gegen die eigenen In-
teressen zu verstoßen, weil man die Hegemonie verinnerlicht) verbessern. Sie wür-
den die strukturellen Ursachen der Probleme, die oft als in der eigenen Person lie-
gend erfahren werden, in den Blick nehmen und damit Widerstand dagegen leisten,
dass die Opfer, wie oben ausgeführt, „verantwortlich“ gemacht werden. Sie würden
selbst lernen und anderen helfen zu lernen, wie man Unterdrückung benennt, wür-
den professionelle Kompetenzen, aber auch die Fähigkeiten ihrer Klienten und Kli-
entinnen entwickeln, in der Öffentlichkeit effektiv die Stimme zu erheben. Was
jedoch am Wichtigsten ist: Statt primär individuell anzusetzen, würden sozial enga-
gierte Laufbahnberaterinnen und -berater fortschrittliche Programme fördern durch
Partizipation an sozialen Bewegungen und durch anwaltschaftliche Unterstützung
unterprivilegierter Gruppen.
Angesichts der Massenbewegungen der Bevölkerung aus dem globalen Süden, die
auch den Norden der Welt erfasst, gewinnt das Thema eines kulturellen Imperialis-
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mus als einer Form von Unterdrückung zunehmend an Bedeutung. Viele Laufbahn-
berater/innen sind nicht gut darauf vorbereitet, hierzu Stellung zu beziehen. Young
definiert das vierte Gesicht der Unterdrückung unter dem Begriff der „Normalisie-
rung“ einer Kultur der herrschenden Klasse, die zum Referenzwert und zu einer
Norm wird, gegenüber der andere Kulturen sich (negativ) abheben. Sozial engagierte
Laufbahnberater und Laufbahnberaterinnen, die eine solche Form der Unterdrü-
ckung ernst nehmen, sind sich darüber bewusst, wie solche Normalitätsstandards
kultureller Vergleiche und Urteile Menschen zu „Anderen“ machen, indem „anders
als die Norm zu sein“ nicht als legitime Diversität betrachtet, sondern entweder als
negativ wahrgenommen oder nicht einmal anerkannt wird. Sie sind auch sensibel
für die Art und Weise, in der das Modell einer einzig legitimen dominanten Kultur
(mit deren Interpretation der Rolle und Bedeutung von Arbeit) Beurteilungskatego-
rien für diejenigen schafft, die „anders“ sind. Sie sind bestrebt, das Unsichtbarma-
chen von Differenz(en) zu bekämpfen und gleichzeitig engagiert darin, alternative
Vorstellungen von Leben und vom „In-der-Welt-Sein“ anzuerkennen und zu respek-
tieren.
Das raue Gesicht der Unterdrückung ist schließlich jenes der „Gewalt“, definiert
über die Angst vor plötzlichen, zufälligen, nicht provozierten Angriffen. Sozial enga-
gierte Laufbahnberater und -beraterinnen zeigen „Null-Toleranz“ für symbolische,
seelische und physische Gewalt, einschließlich der, die durch Beratungsinstitutionen
selbst ausgeübt wird. Sie weisen sich durch ihre zivilgesellschaftliche Haltung aus,
Xenophobie, Sexismus und Homophobie bei sich selbst und bei anderen effektiv zu
bekämpfen – auch bezogen auf deren in Institutionen eingebettete Formen. Hier
sind sie auch bereit, Klienten und Klientinnen vor institutionellen Einschüchterun-
gen zu schützen und sie dagegen zu verteidigen.
Schlussbemerkung
Wir leben in herausfordernden Zeiten, in denen wir weder als Menschen noch in
unserer Rolle als Laufbahnberater und -beraterinnen mit unserem Leben fortfahren
können, als wäre es „business as usual“. Es sind Zeiten, die – vielleicht mehr als
sonst – von uns als Bürger und Bürgerinnen, aber auch als Mitglieder einer Profes-
sion verlangen, einen Standpunkt zu beziehen, der sich grundlegend der sozialen
Gerechtigkeit verpflichtet sieht. Während die Dynamiken der Geschichte oft weit
über die Verfügungsgewalt von Individuen hinausgehen, ist es doch die Bestim-
mung, aber auch die Verantwortung jedes Menschen, auf die Welt Einfluss zu neh-
men, in die wir – wie Heidegger es formuliert – „hineingeworfen“ sind. Wir sind
dazu aufgerufen, dieser Welt Sinn zu verleihen und sie uns so vorzustellen, wie sie
sein könnte und sein sollte. Es ist von entscheidender Bedeutung, dieser Anforde-
rung gerecht zu werden, die, wie ich hier und andernorts ausgeführt habe (Sultana
2014b, 2014c), von uns verlangt, Ansätze der Laufbahnberatung zu entwickeln, die
kritisch, streitbar und emanzipatorisch sind – in ihrem Anspruch und in ihrem Gel-
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tungsbereich. Möge dieses Kapitel – auch als ein „Echo“ auf die Positionen gleichge-
sinnter KollegInnen (u. a. Blustein et al 2005; Arthur et al 2009; Hooley 2015) – wei-
tere Reflexionen und Maßnahmen mit diesem Ziel anstoßen.
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Arbeits- und Berufswelt im Wandel:
„New Skills“ für neue Jobs
Wolfgang Bliem
„Wenn der Wind des Wandels weht, bauen die einen Schutzmauern,
die anderen Windmühlen.“
Sprichwort aus China
„Will a robot take your job?“, betitelte im September 2015 die BBC einen Beitrag
samt Abfragetool zum Thema Automatisierung der Arbeitswelt1, der auf der vieldis-
kutierten und insbesondere im deutschsprachigen Raum kritisch reflektierten For-
schungsarbeit von Carl Frey und Michael Osborne beruht (Frey/Osborne 2013)2.
Tatsächlich durchdringen Automatisierung und Digitalisierung zunehmend viele Ar-
beitsbereiche und verändern damit Tätigkeiten und Berufe. Aber welche Entwicklun-
gen wirken sonst noch auf die Arbeits- und Berufswelt, und vor allem: Was bedeuten
diese Veränderungen für die Anforderungen an die Beschäftigten, Arbeitsuchenden,
für die Aus- und Weiterbildung und für die Bildungs- und Berufsberatung? Welche
Berufe sind es, die neu entstehen, und welche verlieren an Bedeutung? Welche
„New Skills“ werden in den nächsten Jahren verstärkt nachgefragt, und was ist tat-
sächlich das „Neue“ daran? Damit verbunden sollte immer auch die Frage gestellt
werden, für wen welche Kompetenzen wichtiger werden.
Dieser Beitrag will einige relevante Veränderungsfaktoren und deren Auswirkungen
auf den Qualifikationsbedarf aufzeigen und mögliche Herausforderungen für die
Bildungs- und Berufsberatung thematisieren. Dabei geht es vor allem darum, Im-
pulse für eine weitere Auseinandersetzung mit der Thematik und für eine möglichst
vielschichtige Betrachtung des Themas „New Skills“ zu liefern.
Nachdem in der aktuellen Digitalisierungsdiskussion mitunter Szenarien gezeichnet
werden, in denen von einer weitgehenden Rationalisierung menschlicher Arbeit aus-
1 Vgl. http://www.bbc.com/news/technology-34066941.
2 Zur kritischen Reflexion vergleiche bspw. Bonin/Gregory/Zierahn 2015: Übertragung der Studie von
Frey/Osborne (2013) auf Deutschland. Online unter: http://ftp.zew.de/pub/zew-docs/gutachten/Kurzexpertise_BM
AS_ZEW2015.pdf (abgefragt: 01.03.2017).
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gegangen wird, soll einleitend kurz die Bedeutung von Arbeit insgesamt beleuchtet
werden.
1 Wozu arbeiten wir? – Die Bedeutung von Arbeit und Beruf
In der aktuellen Diskussion über die Arbeits- und Berufswelt der Zukunft sind die
Fantasien der Medien, aber auch die Einschätzungen und wissenschaftlichen Analy-
sen von Expertinnen und Experten breit gestreut. Menschleere, computergesteuerte
Fabriken, begleitet von Arbeitslosenheeren, finden darin ebenso ihren Platz wie eine
gelungene Symbiose aus menschlicher Arbeitskraft und cyber-physischen Syste-
men3, die vielfältige neue Tätigkeiten und Arbeitsmöglichkeiten schafft. Auch eine
Dienstleistungs- und Freizeitgesellschaft, die auf ein weitgehend automatisiertes
Produktionssystem und eine funktionierende Wohlstandsverteilung baut, scheint
denkbar.
Welche Entwicklung auch immer für die realistischere gehalten wird – in jedem Fall
sind damit gravierende Veränderungen für Arbeit und Beruf verbunden. Entschei-
dend ist dabei, dass Arbeit nicht ausschließlich als Funktion zur Sicherung des Le-
bensunterhalts gesehen werden kann. Selbst in einer Zukunft, in der nicht mehr
ausreichend (Erwerbs-)Arbeit für viele vorhanden sein sollte, scheint eine Sicherung
des Lebensunterhalts bei entsprechend innovativen Alternativkonzepten4 die viel-
leicht geringere Herausforderung im Vergleich zur Substitution vieler anderer in Ab-










Abb. 1: Bedeutung von Arbeit und Beruf, eigene Darstellung
3 „Cyber-physische Systeme sind Systeme, bei denen informations- und softwaretechnische mit mechanischen bzw.
elektronischen Komponenten verbunden sind, wobei Datentransfer und -austausch sowie Kontrolle bzw. Steuerung
über eine Infrastruktur wie das Internet in Echtzeit erfolgen“ (Gabler Wirtschaftslexikon, online unter: http://wirt
schaftslexikon.gabler.de/Definition/cyber-physische-systeme.html, abgefragt: 28.08.2016).
4 Heutige Diskussionen über Transferleistungen, Mindest- oder Grundsicherung, Maschinensteuern usw. können
durchaus in diesem Licht gesehen werden.
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In der Diskussion zur Qualifikationsentwicklung wird immer wieder argumentiert,
dass durch die Veränderungen (insb. Digitalisierung) vorrangig einfache, monotone
(sinnleere) Tätigkeiten wegfallen werden, die Menschen ohnehin nicht zumutbar
wären. Diese Argumentation missachtet aber, dass es grundsätzlich in der Freiheit
jedes Menschen liegen sollte, zu beurteilen, was für ihn/sie sinnstiftend und bedeut-
sam ist. Wer kann definieren, in welchen Tätigkeiten und Berufen Einzelne tatsäch-
lich Sinn finden, außer den jeweils Betroffenen selbst? So stellt auch Tatjana Schnell,
Professorin für Empirische Sinnforschung an der Universität Innsbruck, in einem
Kurierinterview fest: „Sinn ist etwas Existenzielles, Subjektives. Doch jede Arbeit –
den Artikel schreiben, das Klo putzen – tut man für die Gesellschaft. Alles ist be-
deutsam“ (Thurn, Kurier.at 12.07.2014).
Arbeit und Beruf erfüllen für Menschen auch die Funktion, den Alltag zu strukturie-
ren. Schon allein die Bedeutung von „Beschäftigung“ im Sinne von „etwas zu tun zu
haben/beschäftigt zu sein“ sollte nicht unterschätzt werden, wie Erfahrungen Lang-
zeitarbeitsloser und die Auswirkungen des „Nichtbeschäftigtseins“ auf deren Alltag
zeigen. In „Die Arbeitslosen von Marienthal“ zeigen Marie Jahoda, Paul Lazarsfeld
und Hans Zeisel schon in den 30er Jahren des letzten Jahrhunderts eindrucksvoll,
wie Antriebslosigkeit und Resignation das Leben verlangsamen und den Alltag
Langzeitarbeitsloser prägen (vgl. Jahoda/Lazarsfeld/Zeisel 1975).
Was aber sind die Entwicklungen, die die Arbeits- und Berufswelt verändern, und
welche Anforderungen sind damit für die Arbeitskräfte verbunden?
2 Einflüsse auf den Qualifikationsbedarf
2.1 Digitalisierung und Industrie 4.0
Wenn heute über Veränderungen in der Arbeits- und Berufswelt und im Qualifikati-
onsbedarf diskutiert wird, dann vielfach unter den Schlagworten Digitalisierung und
Industrie 4.0.5 Digitalisierung und andere technische Trends sind dabei keine neuen
Entwicklungen. So wie industrielle Revolutionen in der Vergangenheit läuft auch die
aktuelle industrielle Revolution nicht als plötzlicher Umsturz ab, sondern eher als
längerfristige Evolution. Lange haben Faktoren wie beispielsweise die Geschwindig-
keit bei der Datenübertragung und Datenverarbeitung oder die Größe von Bauteilen
für Systemsteuerungen (Stichwort: Miniaturisierung) die Möglichkeiten in der Ent-
wicklung digitaler Anwendungen begrenzt. Die enormen Fortschritte in diesen Be-
reichen könnten aber in den kommenden Jahren den Schritt von einer eher evolutio-
nären zu einer tatsächlich revolutionären Veränderung in den Technologien und
Arbeitsprozessen und damit in der Arbeits- und Berufswelt insgesamt begünstigen.
5 Zur Frage „Was ist Industrie 4.0?“ vergleiche bspw. http://plattformindustrie40.at/was-ist-industrie-4-0/#wasist der
Plattform Industrie 4.0 Österreich (abgefragt: 26.08.2016).
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Die Konzentration auf diese technischen Entwicklungen lenkt das Augenmerk der
Diskussion derzeit besonders auf den Bereich der industriellen Produktion. Andere
wesentliche Einflüsse wie etwa die zunehmende Internationalisierung, Ökologisie-
rung oder Tertiärisierung6 (vgl. Abb. 2 in Kapitel 2.3) werden in der Betrachtung teil-
weise ebenso vernachlässigt wie die Auswirkungen dieser Veränderungen auf Wirt-
schafts- und Tätigkeitsbereiche abseits der Produktion. Gerade in solchen Bereichen
könnten die Konsequenzen absehbarer Entwicklungen aus beschäftigungs- und qua-
lifikationsrelevanter Sicht aber wesentlich umfangreicher sein als in der industriel-
len Produktion. Einige alltägliche Beispiele verdeutlichen, welche Veränderungsdy-
namik etwa im Dienstleistungssektor herrscht, mit vielfältigen Auswirkungen auf
die Anforderungen an die Beschäftigten. In der gesamten Finanzwirtschaft besteht
seit Jahren der Trend, große Teile der Geschäftstätigkeit zunehmend online abzuwi-
ckeln. Im Tourismus avanciert jeder einzelne Konsument über Online-Tools mehr
und mehr zu seinem eigenen Reiseveranstalter, im Einzelhandel führt der Online-
handel zunehmend zu einer Strukturbereinigung, während gleichzeitig der statio-
näre Handel mit Selbstbedienungskassen teilautomatisiert wird.
Um die Bedeutung von Bereichen abseits der Industrie für Arbeit und Beschäfti-
gung zu unterstreichen, soll an dieser Stelle kurz auf die Beschäftigungsstruktur
nach Wirtschaftsbereichen eingegangen werden.
Die Verteilung der unselbstständig Beschäftigten in Österreich im Jahr 2015 zeigt,
dass im Bereich „verarbeitendes Gewerbe/Herstellung von Waren“ 16,8 % aller un-
selbstständig Beschäftigten tätig sind – nur unwesentlich mehr als in der Öffentli-
chen Verwaltung (16,0 %) oder im Handel (15,5 %). Die Industriebeschäftigung selbst
beträgt dabei rund 12 % der unselbstständig Beschäftigten.7 Natürlich kommt diesem
Bereich damit arbeitsmarktpolitisch eine wichtige Rolle zu. Die Diskussion zu Digi-
talisierung und Industrie 4.0 so stark auf die Fertigung zu konzentrieren, scheint
aber nicht gerechtfertigt.
In diesem Zusammenhang lohnt sich auch ein Blick auf die Branchenverteilung der
„formal Geringqualifizierten“ (Personen mit maximal Pflichtschulabschluss), die in
der Diskussion über sich ändernde Qualifikationsbedarfe als besondere Risiko-
gruppe identifiziert werden – eine Einschätzung, die seit Jahren durch hohe und
weiter steigende Arbeitslosenraten in dieser Gruppe (bei gleichzeitig geringer Er-
werbsbeteiligung8) bestätigt wird. Mit 16,7 % entspricht der Anteil der formal Gering-
qualifizierten im Bereich „Verarbeitendes Gewerbe/Herstellung von Waren“ in Rela-
tion ziemlich exakt dem der unselbstständig Beschäftigten in diesem Bereich. Auch
im Handel sind entsprechend dem Anteil an der Gesamtbeschäftigung mit 15,8 %
etwa gleich viele formal Geringqualifizierte tätig. Weit überdurchschnittliche Anteile
6 Wenn hier und im Folgenden von „Tertiärisierung“ gesprochen wird, ist die wachsende Bedeutung von „Dienstleis-
tungskompetenzen“ in allen Wirtschafts- und Arbeitsbereichen gemeint (Tertiärer Sektor = Dienstleistungssektor) und
nicht der zweifellos ebenfalls bedeutsame Trend zur Akademisierung.
7 Zahlen: Hauptverband der Sozialversicherungsträger, Abfrage 12.04.2016.
8 Die Erwerbstätigenquote (= Anteil der Erwerbstätigen an der 15- bis 64-jährigen Bevölkerung) der formal Geringqualifi-
zierten liegt bei rund 45 %, während die durchschnittliche Erwerbstätigenquote bei rund 71 % liegt.
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weisen die Landwirtschaft (mit 8,4 % zu 0,7 % Gesamtbeschäftigungsanteil), der Bau
(mit 11,4 % zu 7,1 %) und der Bereich Gastgewerbe/Beherbergung (10,8 % zu 5,9 %)
auf. In der Diskussion um die Zukunftschancen gering qualifizierter Menschen soll-
ten diese Branchen daher stärker ins Blickfeld gerückt werden. Deutlich unterreprä-
sentiert sind formal Geringqualifizierte hingegen in der Öffentlichen Verwaltung
(4,2 % zu 16,0 %).9
2.2 Einflussfaktoren der Veränderung
Das ibw (Institut für Bildungsforschung der Wirtschaft) arbeitet seit 2009 gemein-
sam mit anderen Forschungseinrichtungen im Auftrag des Arbeitsmarktservice Ös-
terreich (AMS) an der Identifizierung von Veränderungen und Entwicklungen im
Qualifikationsbedarf. Im Projekt „AMS Standing Committee on New Skills“ (New-
Skills-Projekt) werden in Workshops und Interviews mit betrieblichen Expertinnen
und Experten Einflussfaktoren auf die betriebliche Entwicklung und daraus resultie-
rende Veränderungen in den Anforderungen an Beschäftigte und Arbeitsuchende
erarbeitet. Die Ergebnisse bilden u. a. eine Grundlage für die Gestaltung von Weiter-
bildungsangeboten, aber auch für die Berufsinformation.10






























Abb. 2: Einflussfaktoren der Veränderungen, eigene Darstellung (in Anlehnung an Bliem W. et al. 2012, S. 17)
9 Zahlen: Statistik Austria, Mikrozensus 2014, Abfrage: 12.04.2016.
10 Alle Ergebnisse sind in mehreren AMS reports und Kurzberichten nachzulesen: www.ams.at/newskills.
11 Die Ausführungen im Kapitel 2.2 wurden vom Autor in ähnlicher Weise etwa zeitgleich in der AMS info Nr. 354 „New
Skills in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung“ publiziert (vgl. Bliem 2016a).
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Im Zentrum der Einflüsse steht die Forderung nach einer ausgewogenen Kombina-
tion aus Fachkenntnissen und sozialen Kompetenzen, die sich sowohl aus fun-
dierten Grundkompetenzen als auch aus Spezialkompetenzen zusammensetzt. Die
besondere Herausforderung für Ausbildungen besteht darin, die Basis dieser Grund-
kompetenzen so fundiert zu legen, dass darauf möglichst flexibel wechselnde Spezi-
alanforderungen aufgebaut werden können, um die Beschäftigungsfähigkeit der Ar-
beitskräfte sicherzustellen und den Qualifikationsbedarf der Betriebe zu decken.
Die Arbeit im New-Skills-Projekt hat deutlich gezeigt, dass die einzelnen Einfluss-
faktoren in praktisch allen Wirtschaftsbereichen (Sektoren) wirken, wenn auch in
unterschiedlich starker Ausprägung. Damit sind über die einzelnen Sektoren hin-
weg vielfach vergleichbare Änderungen in den Qualifikationsanforderungen fest-
stellbar. Abbildung 3 fasst wesentliche Anforderungen zusammen, die aus den ein-
zelnen Einflussfaktoren resultieren und nach Ansicht der betrieblichen Expertinnen
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Fundiertes Fachwissen und Grundkompetenzen
Abb. 3: Wichtige Anforderungen der nächsten Jahre, eigene Darstellung (vgl. Bliem 2016a)
Die Bedeutung der dargestellten Kompetenzen ist seit Jahren bekannt. Neu an die-
sen „New Skills“ ist primär die extreme Dynamik, mit der diese Kompetenzen der-
zeit und in den nächsten Jahren für viele Arbeitskräfte auf den verschiedenen Quali-
fikationsniveaus in unterschiedlicher Intensität wichtiger werden. Die Zuordnung
der einzelnen Kompetenzen zu den Einflussfaktoren ergibt sich aus dem Diskussi-
onsprozess im New-Skills-Projekt. Eine Reihe an Kompetenzen wie Lernbereitschaft,
kreatives Problemlösen, Flexibilität oder Selbstmanagement kann natürlich auch an-
deren Faktoren zugeordnet werden.
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Die dargestellten Ergebnisse werden durch verschiedene Befunde der internatio-
nalen Qualifikationsforschung weitgehend bestätigt. Das World Economic Forum
führt bspw. darüber hinaus als „Top Skills 2020“ Kritisches Denken, Mitarbeiter-
und Mitarbeiterinnenführung, Emotionale Intelligenz, Beurteilungs- und Entschei-
dungsfähigkeit sowie Verhandlungsfähigkeit als weitere Kompetenzbereiche an, die
durch die oben angeführte Aufstellung nur teilweise abgedeckt werden, aber als
ebenso relevant anzusehen sind (vgl. World Economic Forum 2016).
3 Veränderungen in der Berufswelt
3.1 Was kommt? Was geht?
Unter dem Eindruck der dargestellten Einflüsse entwickeln sich zum einen die An-
forderungen in bestehenden Berufen weiter, zum anderen entstehen neue Berufe
oder zumindest neue Tätigkeitsspektren. Die häufige Frage, welche Berufe derzeit
oder in näherer Zukunft wegfallen werden, kann nicht eindeutig beantwortet wer-
den. Wie in der Vergangenheit verlieren auch heute und in Zukunft bestimmte
Berufe an Bedeutung, und manche werden völlig aus der Berufslandschaft ver-
schwinden. Die aktuellen Beobachtungen zeigen jedoch eher wenige Berufe oder Be-
rufsbereiche, für die tatsächlich festgestellt werden muss, dass sie verschwinden.
Vielmehr ist von einer laufenden Transformation und Weiterentwicklung traditionel-
ler Berufsbilder auszugehen. Sehr gut kann das beispielhaft an der Entwicklung der
Lehrberufslandschaft gezeigt werden. Berufe wie Korb- und Möbelflechter/in oder
Edelsteinschleifer/in sind in Österreich heute tatsächlich praktisch aus der Arbeits-
welt verschwunden und wurden aus der Lehrberufsliste12 gelöscht. Solche Ent-
wicklungen bilden aber eher die Ausnahme. In der Regel werden Berufe und ihre
Ausbildung über die Jahre immer wieder modernisiert und dabei die Berufsbezeich-
nungen (bzw. Ausbildungsbezeichnungen) häufig verändert. Wer heute bspw. Karto-
graf/in werden will, macht eine Lehre zum/zur Geoinformationstechniker/in – ein
Beruf, für den es unterschiedliche Zugänge mit völlig anderen Tätigkeitsprofilen
gibt.
Darüber hinaus wird es immer wichtiger, sich zusätzliche Qualifikationen und Spe-
zialisierungen im Rahmen der Aus- und Weiterbildung anzueignen. Klassische Ein-
zelhändler erweitern ihr Qualifikationsspektrum um E-Commerce-Kompetenzen
und werden zu E-Commerce-Managern, Elektro- oder Metalltechnikerinnen entwi-
ckeln sich zu Automatisierungstechnikerinnen weiter und Installateure zu Ökoener-
gietechnikern.
Zu erwarten ist allerdings, dass einfache berufliche Tätigkeiten mit einem hohen
Anteil stark standardisierter Abläufe zunehmend unter Rationalisierungs- und Auto-
matisierungsdruck geraten. Das bedeutet aber weder, dass sogenannte Anlern- und
12 Liste aller gesetzlich festgelegten Lehrberufe, in die aktuell eingetreten werden kann.
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Hilfsberufe generell unter „Rationalisierungsverdacht“ zu stellen sind, noch, dass
nicht auch höher qualifizierte Tätigkeitsbereiche von dieser Entwicklung betroffen
sein können.
Auf der eher sicheren Seite scheinen im Hinblick auf Rationalisierbarkeit vorerst Be-
rufe und Tätigkeiten mit hohem kreativem Potenzial zu stehen, was grundsätzlich
technische und handwerkliche Berufe miteinschließt, die sich nicht auf das Ausfüh-
ren repetitiver Arbeiten beschränken, sowie Berufe mit einem hohen Anteil an so-
zialer, zwischenmenschlicher Interaktion. Robotertechnologie wird im Sinne einer
positiven Zukunftssicht zumindest im deutschsprachigen Raum eher unter dem Ge-
sichtspunkt einer assistierenden Technologie gesehen, die schwere, eintönige, unter
Umständen gefährliche Tätigkeitsaspekte übernimmt und die menschliche Arbeits-
kraft entlastet. Voraussetzung dafür sind cyber-physische Systeme, die intelligent
nicht nur von Maschine zu Maschine, sondern auch von Mensch zu Maschine kom-
munizieren und interagieren (vgl. BMBF 2013, S. 28 f.).
Außerdem ist, wie Bonin/Gregory/Zierahn (2015) in ihrer Übertragung der Frey/
Osborn-Studie auf Deutschland darstellen (vgl. Einleitung), nicht davon auszugehen,
dass im Zuge der Digitalisierung ganze Berufe automatisiert werden, sondern
primär einzelne Tätigkeitsbereiche innerhalb von Berufen und Berufsbereichen.
Diese Einschätzung stützt die Annahme, dass die mit den Berufsbildungssystemen
Deutschlands, Österreichs und der Schweiz verbundene vollberufliche Qualifizie-
rung der Fachkräfte einerseits einen flexibleren Einsatz erlaubt und andererseits
eine höhere Anpassungsfähigkeit an Veränderungen in den Qualifikationserforder-
nissen ermöglicht. Die wesentliche Voraussetzung dafür ist allerdings, dass die Aus-
und Weiterbildungssysteme rasch auf die im vorangegangenen Kapitel skizzierten
Anforderungen reagieren und dabei nicht nur neue Themen aufgreifen, sondern
auch innovative Lernformen effizient umsetzen, mit denen diese Kompetenzen ziel-
führend entwickelt werden können.
3.2 Neue Berufe oder neue „Jobs“?13
Anhand der nachfolgenden Abbildung sollen einige allgemeine Tendenzen in der
Berufswelt illustriert werden. Die dargestellten Bezeichnungen sind dabei aus-
schließlich beispielhaft und sollen in keiner Weise suggerieren, dass es sich dabei
um die Berufe der Zukunft handelt. Welche Berufe/Berufsfelder in ferner Zukunft
für Beschäftigung sorgen werden, lässt sich heute kaum seriös beantworten. Es gibt
13 In der Alltagssprache werden die Bezeichnungen „Job“ und „Beruf“ immer häufiger synonym verwendet. In einer
differenzierteren Betrachtung, die hier zugrunde gelegt werden soll, bezeichnet „Job“ aber eher eine vorübergehende
Beschäftigung, die häufig keine spezielle Qualifikation bzw. Ausbildung erfordert. Ein Job ist oft durch viele
unterschiedliche Aufgaben und Tätigkeiten oder Teilaspekte von Tätigkeiten charakterisiert, die schwer unter einem
Begriff zu fassen sind. Der Zweck des „Geldverdienens“ steht stark im Vordergrund. Ein Beruf hingegen ist eine auf
Dauer angelegte, relativ klar definierte und benennbare Tätigkeit, für die in der Regel eine konkrete Ausbildung und oft
breite Qualifikation erforderlich ist (vgl. Fichtl 2016). Über die reine Erwerbsfunktion hinausgehende Funktionen von
Arbeit spielen dabei eine deutlich größere Rolle als beim Begriff „Job“ (vgl. dazu auch Kap. 1 Wozu arbeiten wir? – Die
Bedeutung von Arbeit und Beruf).
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allerdings Ansätze wie jenen von Talwar/Hancock (2010), die einen teils utopischen,




















































Abb. 4: New Skills – New Jobs?, eigene Darstellung
Aus der Abbildung können folgende Tendenzen abgeleitet werden:
Zergliederung von Berufen zu Tätigkeitsbündeln oder Jobs
Viele Berufe werden in einzelne Tätigkeitsbereiche fragmentiert. Es ist nicht immer
klar, ob der jeweilige Titel tatsächlich noch einen Beruf bezeichnet oder nicht viel-
mehr eine Spezialisierung, einen Job als Tätigkeitsspektrum innerhalb eines Beru-
fes. Immer öfter wird es dabei schwierig, den Grundberuf – und die zugrunde lie-
gende Ausbildung – zu identifizieren. Eine Tendenz, die bis auf die Ebene der
Ausbildungen durchschlägt. Die unüberschaubare Vielfalt an spezialisierten Bache-
lor- und Masterstudien ist dafür ebenso ein Indiz wie die teilweise weiter zunehmen-
den Spezialisierungsangebote im berufsbildenden Schulwesen.
 „Aufwertung“ von Berufs-/Jobbezeichnungen zu Manager/innen und zu
Techniker/innen
Um das Interesse an Berufen, Ausbildungen und offenen Stellen zu erhöhen, wer-
den viele Berufe, bspw. in der Lehrlingsausbildung, mit dem Zusatz „Techniker/in“
versehen. Auch die Bezeichnungen „Manager/in“, „Experte für …“ oder „Spezialistin
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für …“ erfreuen sich anhaltender Beliebtheit. Es ist natürlich nicht auszuschließen,
dass damit eine Aufwertung der Tätigkeit selbst einhergeht, im Vordergrund bei der
Wahl der Bezeichnung dürften aber eher Attraktivitätsüberlegungen stehen. Die Ini-
tiative zu dieser „Aufwertung“ geht häufig von Interessensvertretungen und Berufs-
verbänden aus. Oft entwickelt sich außerdem eine gewisse Eigendynamik auf den
Stellenmärkten, der sich Arbeitgeber/innen nicht verschließen können, wenn sie
ihre Stellenangebote attraktiv gestalten wollen.
Verwendung von Anglizismen
Schon seit Längerem ist in vielen Bereichen (insbesondere in der IT, im Büro- und
Technischen Bereich und zunehmend im Gesundheits- und Sozialwesen) die Ver-
wendung von Anglizismen in Stellenbeschreibungen zu beobachten. Auch hier
kann unterstellt werden, dass auf diesem Weg ein verstärktes Interesse an den Be-
rufs- und Tätigkeitsbezeichnungen geweckt werden soll. Manchmal erlauben es gut
eingeführte Anglizismen jedoch, umständliche deutsche Umschreibungen zu ver-
meiden.
Neue Berufe/Jobs insbesondere in den Bereichen Technik und IT
Neue Berufe und Spezialisierungen kommen – wie die Beispiele zeigen – häufig aus
den Bereichen Technik/Produktion und IT. Auch Spezialisierungen im juristischen
oder kaufmännischen Bereich und im Marketing haben ihren Ursprung oft in An-
forderungen aus der IT (z. B. im Datenschutz, im E-Commerce oder im Social-Me-
dia-Bereich). Daneben entwickeln sich außerdem verstärkt im Gesundheits- und So-
zialbereich Tätigkeitsfelder mit neuen Berufs- und Spezialisierungsbezeichnungen.
Für die Bildungs- und Berufswahl und die Bildungs- und Berufsberatung bedeuten
diese Tendenzen einerseits eine größere Vielfalt und mehr Wahlmöglichkeiten, an-
dererseits steigen die Unübersichtlichkeit, der Orientierungsbedarf und die Anforde-
rungen an die Recherchekompetenzen der Berater/innen ebenso wie der Ratsuchen-
den.
3.3 Berufe, die es noch nicht gibt
Aus Bezeichnungen wie Youtuber, E-Gamer oder Blogger (vgl. Abb. 4, Kapitel 3.2)
lässt sich eine weniger offensichtliche Schlussfolgerung ableiten. Besonders für
junge Menschen könnte es künftig wichtiger werden, sich beruflich selbst zu „erfin-
den“. Damit ist gemeint, dass vordefinierte Berufslaufbahnen und Karrierewege ten-
denziell an Bedeutung verlieren werden und kreatives Realisieren eigener Ideen so-
wohl in selbstständiger Tätigkeit als auch im Dienstverhältnis eine größere Rolle
spielen wird. Ein seit einiger Zeit besonders in Städten beobachtbarer Trend der
Wiederbelebung traditionellen Handwerks in Kleinstbetrieben zur lokalen Versor-
gung (z. B. Schuhmacher/in, Uhrmacher/in, Bäcker/in, Kaffeeröster/in) weist eben-
falls in diese Richtung. Ob dadurch die Beschäftigung und Erwerbsarbeit künftiger
Generationen gesichert werden kann, sei dahingestellt, es könnte aber jungen Men-
schen zusätzliche Chancen bieten, sinnstiftender Berufstätigkeit nachzugehen.
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Voraussetzung dafür ist bspw. ein Bildungssystem, das sich auf die Entdeckung und
Förderung verborgener Potenziale und die Entwicklung selbstständigen, kreativen
Handelns versteht und nicht auf das Verwalten und Dokumentieren von Defiziten
beschränkt. Auch eine gesellschaftliche Grundhaltung, die Scheitern als kreativen
Prozess der Weiterentwicklung zulässt (und entsprechende Sicherheitsnetze zur Ver-
fügung stellt) scheint eine wesentliche Voraussetzung zu bilden. Nicht zuletzt ist
eine Bildungs- und Berufsberatung gefordert, die manchmal nicht zu sehr auf das
vordergründig Realisierbare, gesellschaftlich Erwünschte oder rational Sinnvolle fo-
kussiert, sondern als Steighilfe für Ideen und Träume fungiert und so die Freiheit
der Berufswahl fördert.14
4 … und in der Bildungs- und Berufsberatung?
Aus den beschriebenen Entwicklungen und Veränderungen resultiert eine Vielzahl
möglicher Konsequenzen für die Bildungs- und Berufsberatung. Diese betreffen so-
wohl die erforderlichen Kompetenzen für Beratungspersonen als auch Beratungs-
methoden und -themen, aber auch Zielgruppen. Einige dieser (möglichen) Auswir-
kungen sollen hier abschließend skizziert werden.15
4.1 Digitalisierung
Aus dem Megatrend der Digitalisierung und den damit verbundenen Verände-
rungen lassen sich für die Bildungs- und Berufsberatung u. a. die in Abbildung 5
dargestellten Entwicklungen ableiten.
Self-Guidance16
Wachsende Angebotsvielfalt in der Aus- und Weiterbildung (aber auch in der Bera-
tung), immer neue, gleichzeitig unklare und unsichere Berufsmöglichkeiten und
Qualifikationsbedarfe, vielfältige Informations- und Arbeitstools im Internet, das al-
les bei schwieriger Arbeitsmarktlage, rücken einerseits die Bedeutung von Bildungs-
14 Zur Berufswahlfreiheit vgl. Marty et al. (2012): Berufswahlfreiheit. Ein Modell im Spannungsfeld zwischen Individuum
und Umwelt.
15 Hinweis: In diesem Beitrag werden Auswirkungen auf die Bildungs- und Berufsberatung thematisiert, die sich direkt
aus den dargestellten Veränderungen in der Arbeits- und Berufswelt ableiten lassen. Selbstverständlich gibt es darüber
hinaus sowohl in den Zielgruppen als auch bei den Beratungsthemen und Methoden und den Kompetenzen viele an-
dere Veränderungen (bspw. durch die aktuellen Flucht- und Wanderungsbewegungen), auf die hier aber nicht näher
eingegangen werden kann.
16 Self-Guidance bezeichnet in der Bildungs- und Berufsberatung die Selbststeuerung (Selbstanleitung,
Selbstbefähigung) Ratsuchender, die sich unter Nutzung zunehmend digitaler Informations- und Arbeitstools
selbstständig informieren und orientieren, um zu reflektierten Entscheidungen und Karriereplanungen zu gelangen
(vgl. Petkov et al. 2016). Self-Guidance steht damit in enger Verbindung mit „Career Management Skills“.
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und Berufsberatung, andererseits Themen wie Career Management Skills17, Self-Gui-
















Abb. 5: Entwicklungen für die Bildungs- und Berufsberatung, eigene Darstellung
Konsequenzen aus den zunehmenden digitalen Informationsangeboten und Ar-
beitstools könnten sein, dass sich Ratsuchende häufiger selbst informieren und an-
hand verschiedener Onlineanwendungen ihren Orientierungsprozess gestalten;
ebenso, dass sie besser vorinformiert in die Beratung kommen.18 Eine Folge könnte
auch sein, dass die Angebotsflut und die Veränderungen in der Arbeitswelt zu einer
wachsenden Verunsicherung und Überforderung der Ratsuchenden führen und der
Bedarf an Beratung steigt. Außerdem könnte der Unterstützungsbedarf bei der An-
wendung vieler neuer Tools steigen.
Damit verändern sich die Ansprüche an die Beratung, und die Beratung gewinnt an
Intensität. In einem mehrstufigen Beratungsprozess werden sich gewisse Aufgaben
aus dem unmittelbaren Gespräch noch stärker in die Selbstinformation und -orien-
tierung verlagern, und bspw. über Social-Media-Anwendungen könnte sich der Kon-
takt intensivieren.
Für die Kompetenzen der Berater/innen ergeben sich daraus u. a. folgende Forde-
rungen:
• Wissen um die wichtigsten Online-Informations- und Orientierungsangebote
und ihre Anwendungsmöglichkeiten, verbunden mit einem
• umfangreichen Informations- und Wissensmanagement;
17 Auf „Career Management Skills“ (CMS) wird hier nicht weiter eingegangen. Vergleiche dazu bspw. Krötzl G. (2010):
„Career Management Skills“ – ein Kernelement der Strategien zu Lifelong Guidance. In: MAGAZIN erwachsenenbil-
dung.at. Das Fachmedium für Forschung, Praxis und Diskurs. Ausgabe 9, 2010, Wien. Online unter: http://www.er
wachsenenbildung.at/magazin/10-09/meb10-9.pdf.
18 Eine Tendenz, die z. B. im Fachhandel zu beobachten ist. Kundinnen und Kunden informieren sich online genau über
Produkte und Alternativen und können im Verkaufsgespräch sehr detaillierte Fragen stellen.
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• Medienkompetenz: effiziente Informationsrecherche und Einsatz erweiterter
Suchlogiken, Beurteilung und Auswahl von Informationsquellen hinsichtlich
Zuverlässigkeit, Umgang mit persönlichen Daten, Urheberrechten, Kommuni-
kation über neue Medien usw.
Unerlässlich scheint es, dass Bildungs- und Berufsberater/innen gängige Social-Me-
dia-Anwendungen zunehmend selbst nutzen (etwa Facebook, Twitter, WhatsApp
oder Snapchat), um mit Ratsuchenden auf Augenhöhe kommunizieren zu können
oder Möglichkeiten von Netzwerkplattformen (Xing, LinkedIn etc.) für die Karriere-
planung und den Bewerbungsprozess demonstrieren zu können. Die große Heraus-
forderung besteht in der Vielfalt der Anwendungen, in der unglaublich raschen Wei-
terentwicklung und darin, dass vor allem Jugendliche dazu neigen, sehr rasch zu
neuen Anwendungen „weiterzuwandern“, wenn sie das Gefühl bekommen, dass zu
viele Erwachsene sich in ihren Gefilden breitmachen.
Online-Beratung
Eine Folge der Digitalisierung wird die steigende Bedeutung von Online-Beratung
(oder E-Counselling) sein, womit von den Beratungspersonen veränderte Kommuni-
kationskompetenzen gefordert sind. Mit dem mittlerweile fast österreichweit ausge-
bauten Online-Angebot der Bildungsberatung Österreich (www.bildungsberatung-
online.at) steht in der Erwachsenenberatung bereits ein Angebot zur Verfügung, das
laufend weiterentwickelt wird. Europaweit gilt, wenn auch nicht unumstritten, vor
allem das dänische Modell „eVejledning“ als Good-practice-Beispiel für Online-Bera-
tung. Dieses umfassende eBeratungs-Angebot bedient und erreicht über verschie-
dene Kanäle (E-Mail, Chat, Webinare, Telefon, Facebook …) Zielgruppen jeden Alters
(vgl. Jochumsen A. 2016).
Online-Beratung bietet überdies eine Chance, der Forderung nach und der Notwen-
digkeit zur Dezentralisierung der Angebote und zur zeitlichen Flexibilisierung stär-
ker nachzukommen.
Simulationen und virtuelle Welten
Eine besondere Herausforderung in der Beratung ist es, realistische Bilder von Tätig-
keiten, Arbeitsplätzen und Tagesabläufen zu zeichnen. Realbegegnungen (z. B. be-
rufspraktische Tage) stellen dabei nicht nur für Jugendliche einen wichtigen Be-
standteil der Orientierung dar. Auch für Erwachsene spielen sie in der Umschulung
und Neuorientierung eine zunehmende Rolle. Für diese wachsende Gruppe an Ori-
entierungssuchenden wird es gleichzeitig tendenziell schwieriger, tatsächlich reale
Begegnungsmöglichkeiten zu finden. Im Alltag sind viele Berufe immer schwerer
wahrnehmbar, und Unternehmen konzentrieren sich in ihren Angeboten oft auf Ju-
gendliche, die sich für eine Lehrausbildung interessieren.
Die Möglichkeiten von 3D-Simulationen, 360-Grad-Videos, spielerischen und ande-
ren virtuellen Anwendungen könnten hier bald schon völlig neue Zugänge eröffnen
und zusätzliche Erfahrungsräume schaffen, um persönliche Eindrücke von Berufen,
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Tätigkeiten und Arbeitsprozessen zu gewinnen. Berater/innen könnten damit auch
zu Guides in einer virtuellen Welt werden (vgl. Bliem 2016b).
Unternehmen setzen virtuelle Technologien bereits in der Aus- und Weiterbildung
ihrer Mitarbeiter/innen ein. Virtuelles/simuliertes Lernen, Üben und Trainieren ist
bspw. in der Ausbildung von Lehrlingen am Bau, wo potenziell gefährliche Tätigkei-
ten zu verrichten sind, bereits Realität. Solche Technologien können in der Orientie-
rung ebenso Anwendung finden.
Natürlich können durch virtuelle Erfahrungsräume nicht alle Funktionen von Real-
begegnungen abgedeckt werden. Zwar ist es vorstellbar, dass die Simulationen z. B.
auch Gerüche umfassen, aber der persönliche Kontakt zu potenziellen Ausbilder/
innen oder die reale Kommunikation mit Mitarbeiter/innen kann auf diesem Weg
nicht ersetzt werden.
4.2 Zielgruppen der Bildungs- und Berufsberatung
Durch die dargestellten Veränderungen in der Arbeits- und Berufswelt und die ra-
scher wechselnden und oft steigenden Anforderungen an Beschäftigte und Arbeitsu-
chende erlangt Weiterbildung sowie Um- und Neuorientierung in allen Lebenspha-
sen einen immer größeren Stellenwert. Lifelong Learning wird so vom Schlagwort
zur absoluten Notwendigkeit. Damit werden Erwachsene im Allgemeinen und Um-
steiger/innen, Wiedereinsteiger/innen, „Ältere“19 und formal Geringqualifizierte20
im Besonderen als Zielgruppen in der Bildungs- und Berufsberatung künftig weiter
an Bedeutung gewinnen.
Größere Bedeutung könnte aufgrund der stetig zunehmenden Vielfalt an Aus- und
Weiterbildungsmöglichkeiten, den Spezialisierungstendenzen auf der postsekundä-
ren und tertiären Bildungsebene und der höheren Durchlässigkeit zwischen den Bil-
dungsschienen die Zielgruppe der Jugendlichen am Ende der Sekundarstufe II be-
kommen.
4.3 Entwicklungsfelder der Bildungs- und Berufsberatung
Im Lichte der oben dargestellten Entwicklung der Zielgruppen ist zu erwarten, dass
künftig Themen wie Laufbahncoaching, Erfassung informell erworbener Kompeten-
zen und Potenzialerkennung, Weiterbildungsberatung, Studienwahlorientierung so-
wie Um- und Neuorientierung oder Förderberatung eine weiter wachsende Bedeu-
tung erlangen.
Wenn, wie skizziert, Self-Guidance immer wichtiger wird, könnte als zusätzliche
Aufgabe der Bildungs- und Berufsberatung die Unterstützung zur Self-Guidance ein
stärkeres Thema werden. Der Umgang mit Recherche- und Informationstools, mit
neuen Medien, damit zusammenhängende Medienkompetenz und die Vermittlung
19 Eine Präzisierung der Zielgruppe „Ältere“ scheint hier nicht unbedingt erforderlich.
20 Personen mit keinem höheren formalen Abschluss als Pflichtschule.
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dieser Medienkompetenz an Beratungskundinnen und -kunden werden so zu neuen
Themenbereichen in der Beratung selbst. Aber auch die Interpretation online erstell-
ter Testergebnisse, die Unterstützung bei der Nutzung von Online-Bewerbungstools
oder Portfolioanwendungen zur Erstellung elektronischer Bewerbungsmappen könn-
te das Aufgabenspektrum erweitern.
Moderne Medienkompetenz und Anleitung zur Self-Guidance könnten zu wesentli-
chen Bestandteilen im Beratungsprozess werden. Im Erasmus+ Projekt „QYCGui-
dance“21 wurden in den Jahren 2014 bis 2016 unter Beteiligung des ibw Lernergeb-
nisse, Qualitätsindikatoren und Selbstevaluierungstools entwickelt, die Berater/
innen und Beratungseinrichtungen für das Thema sensibilisieren und zur Entwick-
lung entsprechender Kompetenzen und Qualitätsstandards anregen sollen.
5 Eine Fiktion: Kommunikation ist der Schlüssel
Zweifellos wird der Einsatz digitaler Technologien weiter zunehmen, und insbeson-
dere sich selbst steuernde (teilautonome) Systeme werden in vielen Arbeitsberei-
chen an Bedeutung gewinnen. Industrieroboter sind längst Alltag und werden im-
mer flexibler, Datenerfassungs- und Verarbeitungsprozesse laufen zunehmend ohne
menschliches Zutun ab. Das „Internet der Dinge“22, die Vernetzung und Kommuni-
kation von Maschinen, Systemen und Programmen untereinander über das Inter-
net, beschleunigt viele Prozesse und ermöglicht immer neue Anwendungen. Und
auch, wenn die praktische Nutzung autonomer humanoider Roboter23 als Symbol
für die fortschreitende Digitalisierung und Robotik noch lange begrenzt bleiben wird
– früher oder später wird uns wohl der eine oder andere begegnen, bspw. als Service-
roboter im Tourismus oder im Pflegebereich. Die Zusammenarbeit mit cyber-physi-
schen „Kolleginnen und Kollegen“ wird wahrscheinlich immer weniger technisches
Know-how erfordern als vielmehr eine spezielle, besonders strukturierte und klare
Form der Interaktion. Nicht nur die Kommunikation mittels digitaler Medien zwi-
schen Menschen, sondern die Interaktion mit den digitalen Systemen selbst, die
Mensch-Maschinen-Kommunikation, könnte sich verändern. Was heute meist noch
über schriftliche (meist getippte) Befehle und Programmcodes erfolgt, könnte künf-
tig verstärkt in Sprach- und Gestensteuerung übergehen und langfristig in Gedan-
kensteuerung24 münden. Prozesse und Abläufe würden sich dadurch weiter be-
schleunigen und vermutlich auch vereinfachen.
21 “Quality in Youth Career Guidance and nowadays media literacy”. Die Projektergebnisse einschl. Handbuch „Selbstan-
leitung und aktuelle Medienkompetenz“ sind auf der Projektwebseite www.qycguidance.org zugänglich.
22 Zur Definition von „Internet der Dinge“ (Internet of Things) vergleiche bspw. www.itwissen.info.
23 Der menschlichen Gestalt nachempfundene Roboter, die selbstständig agieren.
24 Erste Entwicklungen dazu gibt es heute vor allem im Bereich der Prothetik und in der Steuerung digitaler Spiele. Die
gedankliche Steuerung von Fahrzeugfunktionen, Gerätesteuerung für gelähmte Menschen usw. über Gehirn-Compu-
ter-Schnittstellen (BCIs – Brain-Computer-Interfaces) sind Anwendungsfelder, in denen verstärkt geforscht wird (vgl.
www.golem.de).
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Neue bzw. weiterentwickelte Kommunikationsformen und damit verbundene Fähig-
keiten scheinen somit ein Schlüssel für die Arbeits- und Berufswelt von morgen. Mit
der zunehmenden Mensch-Maschinen-Kommunikation wird sich möglicherweise
auch die Mensch-Mensch-Kommunikation weiter verändern. Vieles, worüber heute
noch im persönlichen Kontakt oder über schriftliche (auch digitale) Nachrichten in-
formiert, verhandelt, diskutiert, beraten wird, könnte sich künftig noch stärker in
eine virtuelle Welt verlagern. Durch „augmented reality“25 wird die menschliche
Wahrnehmung der Realität erweitert, und Kommunikationsprozesse könnten un-
mittelbar (in Echtzeit) durch zusätzliche Informationen angereichert werden. Die
Frage was, wie, wo und mit wem wir in Zukunft arbeiten, bekommt damit eine zu-
sätzliche Dimension.
… und in der Bildungs- und Berufsberatung?
Kommunikation ist auch in der Bildungs- und Berufsberatung ein Schlüsselele-
ment. Mit der zunehmenden Bedeutung von E-Counselling, virtueller Erfahrungs-
räume und Simulationen (vgl. Kapitel 4.1) werden Bildungs- und Berufsberater/
innen künftig möglicherweise auch als virtuelle Berater/innen in Avatare26 schlüp-
fen. Diese Avatare könnten von den Ratsuchenden nach deren Vorstellungen kreiert
werden. Die Kundinnen und Kunden verleihen den Avataren Eigenschaften und
Aussehen, die ihnen ein Gefühl von Vertrautheit und Sicherheit vermitteln und da-
mit mentale Barrieren zur Beratung reduzieren. Die Berater/innen „bewohnen“ un-
terschiedliche Avatare und treten in virtuellen Räumen mit Ratsuchenden in einen
für diese erleichterten Austausch.
Blanker Unsinn? Wir werden sehen.
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Bildungs- und Berufsberatung steht im Spannungsfeld vielfältiger Belastungsfakto-
ren. Bildungsberaterinnen sind mit Herausforderungen konfrontiert, die Druck und
Stress in Beratungsprozessen deutlich erhöhen. Neben den bereits bekannten Hilfe-
stellungen durch Supervision können achtsamkeitsbasierte Verfahren helfen, einen
gelasseneren Umgang mit den beruflichen Aufgaben zu unterstützen. Übungen der
sogenannten MBSR (Grossman 2003) bewirken durch achtsame Erkundung einen
ausgeglichenen Bewusstseinszustand. Damit kann Stress reduziert und ein Erleben
von Entspannung und Gesammeltsein unterstützt werden, in dem es möglich ist,
anstehenden Herausforderungen und dem damit einhergehenden Druck distanzier-
ter zu begegnen.
Kritisch ist anzumerken, dass diese Verfahren tendenziell strukturelle Aspekte ver-
nachlässigen und einer „Ausbeutung des Selbst“ (vgl. Keupp 2007) durch individua-
lisierte Verfahren Vorschub leisten.
2 Die Herausforderungen
Fortschreitende Umwälzungen in allen gesellschaftlichen Lebens- und Arbeitsberei-
chen werden auch in der Bildungsberatung deutlich spürbarer. Die zunehmende Be-
schleunigung der Arbeitsabläufe, knapper werdende Ressourcen und ständig zuneh-
mende Anforderungen an Evaluation und Qualitätssicherung erzeugen einen
massiven Druck auf die Arbeitskräfte. Die genannten Umwälzungen bilden sich in
gleicher Weise im Arbeitsfeld der Bildungsberater ab. Hier gelten im Zuge der ge-
sellschaftlichen Veränderungen engere Zeitvorgaben, höhere Vermittlungsquoten
und ein wachsender Dokumentationsaufwand. Darüber hinaus bewirken projektfi-
nanzierte und damit zeitlich begrenzte Anstellungsverhältnisse auch für Beraterin-
nen unsichere Einkommensverhältnisse. Als weitere innere Belastungsfaktoren sind
häufig eine unklare berufliche Identität, hohe Ansprüche an sich selbst und eine
nicht ausreichend ausgeprägte Resilienz im Umgang mit den Herausforderungen
des Berufsfeldes zu erwähnen. Zudem tauchen in der Bildungsberatung vermehrt
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Kundinnen auf, die ihrerseits bereits Ausdruck der genannten Umwälzungen sind.
Psychische Belastungen, ein Scheitern in den beschriebenen veränderten Arbeitsbe-
dingungen und zunehmend fragmentierte Bildungsgänge der Kunden treten in den
Vordergrund und nehmen maßgeblich Einfluss auf die Beratung. Bei diesen Perso-
nen geht es nicht mehr ausschließlich um eine Beratung zu den jeweiligen Bil-
dungsmöglichkeiten. Eine klassische Laufbahnberatung, deren Blick ausschließlich
auf Lernen und Kompetenzerwerb gerichtet ist, vernachlässigt wesentliche Themen
der Kundinnen und ist in dieser Situation unzureichend (vgl. Nestmann, 2011).
Bildungsberaterinnen sind heute gefordert, in einer ganzheitlichen Weise zu beraten
und persönliche Bewältigungsstrategien, Einflüsse sozialer Beziehungen und andere
psychosoziale Einflussfaktoren mit zu berücksichtigen. In den Beratungseinrichtun-
gen fehlen jedoch weitgehend ausreichende Rahmenbedingungen, was zu einer wei-
teren Belastung für Beraterinnen führt. Sie sind gefordert, den Widerspruch zwi-
schen dem Beratungsauftrag der Kunden und den vorgegebenen Bedingungen ihrer
Einrichtung zu balancieren.
3 Mögliche Hilfestellungen
Supervision ist eine der bekannten Hilfestellungen, die eingesetzt werden, um den
genannten Schwierigkeiten angemessener zu begegnen. Darüber hinaus hat sich
seit den siebziger Jahren des letzten Jahrhunderts ein wachsender Markt von Ange-
boten zur Entspannung für gestresste Menschen entwickelt. Beispielhaft sind hier
die Progressive Relaxation nach Jacobsen (Hofmann 2003), Autogenes Training
(Schulz 2010) und vielfältige Übungswege wie Yoga, Pilates oder Qigong zu nennen.
Verfahren, die sich auf Quellen der Achtsamkeitsmeditation (Kabat-Zinn 1991) bezie-
hen, werden seit ca. 30 Jahren in Workshops und Trainings angeboten. Mit diesen
Verfahren lernen die Betroffenen, mit beruflichen Belastungen entspannter umzu-
gehen. Achtsamkeitsbasierte Verfahren (siehe http://www.institut-fuer-achtsamkeit.
de) fördern ein Gewahrsein, das eine erhöhte Präsenz dem äußeren Geschehen, sich
selbst und den eigenen inneren Vorgängen gegenüber ermöglicht. Allerdings blei-
ben die krank machenden Aspekte der Arbeitsverhältnisse dabei unangetastet (vgl.
Punkt 7. Kritische Anmerkungen).
Die folgenden Ausführungen beziehen sich ausschließlich auf Methoden des MBSR-
Programms. Dieses Programm wurde von Jon Kabat Zinn (Kabat-Zinn 1991), einem
Molekularbiologen, entwickelt. Er war auf der Suche nach effizienten Methoden zur
Schmerzlinderung für seine Patienten. Dabei wurde er auf die Achtsamkeitsmedita-
tionen östlicher Traditionen aufmerksam, wie sie zum Beispiel in der Vipassana-Me-
ditation im Theravada-Buddhismus (Kornfield 1977) verwendet werden. Er adaptierte
diese Meditationen für den Westen. So sind meditative Übungsformen entstanden,
die hilfreich sind, Stress zu balancieren, eine Zentrierung in der üblichen Alltags-
hektik zu erreichen, das Umgehen mit vielfältigen Krankheitsbildern zu erleichtern
und eine signifikante Verbesserung von chronischen Schmerzen zu erzielen.
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Metastudien belegen heute die Wirksamkeit der MBSR-Methode (Grossmann et al.
2003). Ihre Vermittlung geschieht gewöhnlich in einem 8-wöchigen Programm, das
die Teilnehmenden deutlich in einem selbstverantwortlichen Engagement regelmä-
ßiger Übungen fordert. An jedem Tag werden Übungen zur Körperwahrnehmung,
Gehmeditationen, meditatives Yoga, Sitzmediationen und Atemübungen durchge-
führt. Diese auch aufwendigen Übungen gelten als sogenannte formale Praxis.
Gleichzeitig wird eine Vielzahl von kleineren Übungen angeboten, die auch im be-
ruflichen Alltag angewendet werden können und die als informelle Praxis bezeich-
net werden (Kabat-Zinn 2007).
Die Abläufe dieses Trainings wurden in den vergangenen Jahren in vielfältiger Weise
verändert, vereinfacht und für die Anwendung im beruflichen Alltag angepasst. Ge-
meinsam ist allen Anwendungen, dass sie eine Reduktion von Stress anstreben. Die
Übenden lernen ihre Aufmerksamkeit so zu lenken, dass sie zunehmend achtsam
erkunden können, was gerade geschieht, ohne einzugreifen, zu bewerten oder das
Wahrgenommene abzuwehren.
Aus einer Form der Meditation zur Relativierung der Ich-Strukturen (Kornfield/Gold-
stein 1989) entstand so eine Methode zur Schmerzbewältigung (Kabat-Zinn 1990)
und schließlich ein Instrument zur Balancierung von persönlich erlebtem Stress
(Kersig 2014).
4 Aus dem Alltag einer Bildungsberaterin
Das Beispiel einer Bildungsberaterin zeigt eindrücklich, wie eine eng getaktete Agen-
da in einen Zustand führt, der nur mehr auf die Abarbeitung von Anforderungen ge-
richtet ist und ein zunehmendes Stressempfinden erzeugt:
„Dies ist nun heute das vierte Beratungsgespräch, meine E-Mail-Halde wächst, und
die Rückrufliste konnte ich heute noch nicht bearbeiten. In der Abschlussphase des
Gespräches mit einem Kunden bin ich bereits mit meinen Gedanken in der Kaffee-
pause. Ich hoffe, im Pausenraum möglichst alleine zu sein; zur Zeit nerven mich
meine Kolleginnen.
Beim Kaffee checke ich nebenbei meine Mails und merke gar nicht, wie der Kaffee
schmeckt. Gleichzeitig wandern meine Gedanken zum nächsten Gespräch, bei dem
ich eine schwierige Begegnung erwarte.
Bei diesem Gespräch fällt mir ein, dass ich noch meine Schwiegermutter anrufen
sollte, um die Betreuung der Kinder zu organisieren.
Als ich sie schließlich anrufe und sie umständlich zu erzählen beginnt, recherchiere
ich nebenbei im Netz nach wichtigen Seiten, die ich für meine Masterthesis verwen-
den könnte, an der ich arbeite, wann immer ich Zeit dazu habe. Eine Kollegin klopft
an und erinnert mich, dass gerade die Sitzung des Teams begonnen hat. Ich habe
die Zeit übersehen, gehe unvorbereitet zur Besprechung. Während der Besprechung
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denke ich an den kommenden Urlaub; leider dauert es bis dahin noch drei Wochen.
Ich brauche endlich mal eine Pause von diesem Stress. Die Niederschriften zu den
zwei letzten Beratungen müssen warten. Die Rückrufliste und die Anzahl der Mails,
die zu beantworten sind, sind umfangreicher geworden.“
Erstaunlicherweise bestätigen viele Berater, dass diese Schilderung ihren normalen
Arbeitsalltag wiedergibt. Im vorliegenden Beispiel ist die Bildungsberaterin nicht
mehr im gegenwärtigen Augenblick verankert. Ihre Gedanken wandern ihren Aktivi-
täten voraus, eine aufmerksame Auseinandersetzung mit dem momentanen Ge-
schehen kann nur eingeschränkt stattfinden. Ihre Gedanken sind mit den kommen-
den Aufgaben, dem Unerledigten oder Ungelösten beschäftigt, und dabei verliert sie
den Überblick und vergisst Termine. In dieser Weise verharrt sie in den ihr bekann-
ten Routinen, die auf möglichst rasche Erledigung gerichtet sind. Sie verbringt ihr
Arbeitsleben in gewohnheitsmäßiger, ja fast mechanischer Weise und bleibt dabei in
die eigenen Gedanken verstrickt.
Vermutlich schränkt der zuvor beschriebene Zustand die Bildungsberaterin deutlich
darin ein, mit den genannten Belastungsfaktoren angemessen umzugehen. Gerade
die Anforderung in der Beratung, die persönlichen Problemlagen der Kunden sowie
psychosoziale Einflussfaktoren des Bildungsweges zu berücksichtigen, braucht eine
große Aufmerksamkeit für das zwischenmenschliche Geschehen im jeweiligen Au-
genblick.
Dazu könnten Bildungsberaterinnen im Sinne der Achtsamkeitsschulung lernen,
die gewohnheitsmäßigen Routinen ihres Beratungsalltages bewusst zu unterbre-
chen. Hilfreich wäre es auch, die Übungen achtsamkeitsbasierter Verfahren zu nut-
zen, um die eigene Verfasstheit zu reflektieren, reaktive Muster zu unterbrechen
und kontinuierlich die Präsenz im Augenblick zu erhöhen. Ein gelasseneres Umge-
hen mit beruflichen Belastungen wird dadurch möglich.
5 Achtsamkeit
Ganz allgemein wird unter Achtsamkeit die nicht bewertende, bewusste Wahrneh-
mung dessen, was gerade geschieht, verstanden (vgl. Huppertz 2009).
In Achtsamkeit wird beobachtet, was im Feld des Gewahrseins auftaucht und wie es
sich von Moment zu Moment verändert. In einer offenen Haltung werden Gedan-
ken, Körperempfindungen und Gefühle im jeweiligen Augenblick wahrgenommen.
Auf diese Weise dem Hier und Jetzt zugewendet, bleibt man mit dem verbunden,
was in diesem Augenblick in Körper und Geist geschieht. In dieser achtsamen
Grundhaltung sich selbst gegenüber, in dieser Selbstachtsamkeit, wird es möglich
zu erkennen, welche Urteile und Annahmen in die Wahrnehmung einfließen.
Achtsamkeitsbasierte Verfahren gehen davon aus, dass maßgeblich der jeweilige Be-
wusstseinszustand bestimmt, welche Lösungen entwickelt werden können. Es geht
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darum, einen entspannten Zustand zu entfalten, der ein gelasseneres Umgehen mit
Herausforderungen ermöglicht. Die in unserer Kultur charakteristische Konditionie-
rung, stets etwas tun, erledigen oder hinter sich bringen zu müssen, wird durch
diese Verfahren unterbrochen. Allerdings lässt sich Achtsamkeit nicht durch An-
strengung erlernen. Es geht eher darum, sich dem Hier und Jetzt zuzuwenden, so
wie es in diesem Augenblick wahrgenommen wird. Alles, was jemand gerade wahr-
nimmt, wird weder unterdrückt noch ignoriert, nicht analysiert und nicht bewertet.
In dieser Hinwendung zum gegenwärtigen Augenblick taucht gewöhnlich ein Wust
an Gedanken, Empfindungen und Gefühlen auf.
In den Trainings zur Achtsamkeit werden die Übenden angeleitet, ihre Aufmerk-
samkeit zunächst auf körperliche Vorgänge und Empfindungen zu lenken. Die Wahr-
nehmung des Atems wird als hilfreicher Anker konditioniert, bevor komplexere
Wahrnehmungen wie Gefühle und Gedanken oder der Denkprozess an sich in den
Blick genommen werden.
Diese Erkundung lässt auch Aspekte persönlicher Identifikationsmuster sichtbar
werden, die wie repetitive Muster wirken und dem erlebten Stress zugrunde liegen.
Es handelt sich dabei um die eingefahrenen Denkmuster, mit denen Personen fort-
laufend ihr Denken, Handeln und Erleben gestalten und die auch das Erleben eines
unausweichbaren „Hamsterrades“ erzeugen.
Die formale Praxis (vgl. Punkt 3. Mögliche Hilfestellungen) im Sinne einer täglichen
meditativen Übung zeitigt vielfältige physiologische Veränderungen, die mit deutli-
cher Stressreduktion, verbessertem Schlaf, erhöhtem Resilienzempfinden und vielen
anderen positiven Auswirkungen einhergehen (vgl. http://www.stressbewaeltigung-
und-gesundheit.de/literatur.htm).
Die formale Praxis lässt sich allerdings nur bedingt in einen beruflichen Alltag inte-
grieren. In Unternehmen kommen Mitarbeiterinnen, die Achtsamkeitsübungen
durchführen, wohl eher selten vor. Kleine Impulse können jedoch Unterbrechungen
ermöglichen, die eine erneute Ausrichtung auf ein achtsames Gewahrsein unterstüt-
zen.
6 Achtsamkeit im Beratungsalltag praktizieren
Es erfordert eine gewisse Disziplin, Übungen der Achtsamkeit anzuwenden, sie sind
aber einfach umzusetzen. Es geht nicht um einen Leistungsdruck oder genau einzu-
haltende Abläufe, sondern eher darum, eine eigene Praxis zu entwickeln. Da Acht-
samkeit als ein von Moment zu Moment Gewahrsein verstanden wird, kann jede
Tätigkeit zur Gelegenheit werden, Achtsamkeit zu üben. Das beansprucht keine zu-
sätzliche Zeit, lediglich das bewusste Einnehmen einer anderen Haltung: vom re-
flexhaften gewohnheitsmäßigen Funktionieren zu wacher Präsenz im jeweiligen
Augenblick. So empfehlen die Entwicklerinnen des MBSR-Programms, (vgl. http://
(Selbst-)Achtsamkeit im Beruf 53
www.umassmed.edu/cfm/stress-reduction/) gerade die sogenannten Leerstellen im
Alltag wie z. B. das Warten auf den Bus für die Übungen zu nutzen.
Erfahrungsgemäß braucht es jedoch ein gewisses Maß an ausführlicher formaler
Praxis (intensives, regelmäßiges Üben im Alltag), um in einem belastenden Berufs-
alltag in eine entsprechende Haltung zu finden.
Es gibt vielfältige Anregungen für die Übung der Achtsamkeit im beruflichen Alltag
(vgl. http://www.kreativesdenken.com/artikel/achtsamkeit.html). Als einige alltags-
taugliche Anregungen werden zum Beispiel empfohlen:
• vor Beginn der jeweiligen Tätigkeit ein kurzes Zentrieren durch den Fokus auf
körperliche Wahrnehmungen,
• vor jeder neuen Aktion drei bewusste Atemzüge nehmen,
• wahrnehmen, was in diesem Augenblick geschieht und dem Erlebten wohlwol-
lend begegnen,
• alltägliche Tätigkeiten bewusster vollziehen:
– bemerke zunächst die Absicht, mit der du eine neue Tätigkeit beginnen
willst,
– atme einmal ein und wieder aus,
– führe die Tätigkeit ruhig und zentriert aus,
• eine kleine Körperübung ganz bewusst durchführen,
• eine kleine alltägliche Tätigkeit ganz gesammelt und bewusst durchführen,
• hin und wieder absichtlich weniger reden und stattdessen mehr hinhören.
Berater, die achtsamkeitsbasierte Verfahren nutzen, berichten, dass sie auch einen
eng getakteten Arbeitsalltag ruhiger erleben und mehr bei der Sache, also im Hier
und Jetzt sind. Dadurch nehmen sie zudem ihre Gegenüber deutlicher wahr. Di-
mensionen, die Beratungen maßgeblich beeinflussen wie die sogenannte Bezie-
hungsebene, psychosoziale Aspekte der Begegnung, Wechselwirkungen in Fremd-
und Selbstwahrnehmung und handlungsleitende Annahmen bleiben im Gewahrsein
und können hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf die inhaltlichen Themen des Ge-
sprächs erkundet werden. Die Bildungsberaterin im vorgenannten Beispiel könnte
so feststellen, dass sie durch das gedankliche Vorwegnehmen der kommenden Ar-
beitsschritte genau jenen Druck erzeugt, den sie durch das Antizipieren eigentlich
vermeiden will. Sie entdeckt, dass es nicht erholsam ist, eine Pause zu verbringen, in
der sie ihre Arbeit fortsetzt, weil sie damit ihre Leistungsfähigkeit für die weiteren
Arbeiten deutlich einschränkt. Es ist jedoch eine große Herausforderung, dem in-
nerlichen Stress zu begegnen, diesen achtsam zu erkunden und darauf nicht mit be-
schleunigten Routinen zu reagieren. Dieser Druck ist ja auch Ausdruck deutlich er-
höhter Anforderungen, die durch grundlegende Umwälzungen in den Arbeitswelten
hervorgerufen werden. Diese sind durch individuelle Bemühungen vermutlich bes-
ser zu balancieren, aber dadurch nicht zu beeinflussen.
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7 Kritische Anmerkungen
Achtsamkeitsbasierte Verfahren sind eine mögliche Antwort auf den zunehmenden
Stress, den Mitarbeiter in ihren Arbeitswelten erleben. Diese Verfahren geben auf
die gesellschaftlichen Verwerfungen durch einen neoliberal getriebenen Turbokapi-
talismus, dem Ausbeutung durch permanente Optimierung eingeschrieben ist, eine
individualisierende und psychologisierende Antwort. Die/der Einzelne bekommt
Methoden an die Hand, um mit den wachsenden Belastungen, die durch die massi-
ven strukturellen Veränderungen erzeugt werden, entspannter umzugehen (Choms-
ky 2006). Sie können dem „erschöpften Selbst“ (vgl. Ehrenberg 2008) sicher helfen,
die zunehmenden Belastungen neoliberaler Zumutungen besser zu bewältigen. Die
zugrunde liegenden strukturellen und kulturellen Widersprüche jedoch bleiben da-
von unberührt (Keupp 2016).
Eine weitere Kritik bezieht sich auf eine Tendenz des Kapitalismus und des damit
einhergehenden Konsumismus: Jede mögliche Ressource, wie im vorliegenden Fall
die Achtsamkeitsmeditation, wird losgelöst aus ihrem Hintergrund vermarktet und
instrumentalisiert. Die östlichen Traditionen kritisieren dies folgerichtig mit dem
Begriff des „spirituellen Materialismus“ (Trungpa 1973). Die Quelle achtsamkeitsba-
sierter Verfahren, die Achtsamkeitsmeditation, dient in den Traditionen des Ostens
vordergründig nicht dazu, das Ich zu entspannen oder belastbarer zu machen. Sie
zielt vielmehr direkt auf seine Auflösung oder Transzendierung ab. Das Ich wird
nicht optimiert, sondern die Identifikation mit den ichhaften Konditionierungen
wird zunehmend geschwächt.
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Übersetzung: Frank Nestmann/Bearbeitung: Ursel Sickendiek
Einleitung
In „The Sound of Music“, einem Film von 1965, der auf dem Broadway-Musical von
Rodgers und Hammerstein basiert, lehrt das Kindermädchen Maria – gespielt von
der unvergleichlichen Julie Andrews – ihre Schützlinge, die im realen Leben später
die berühmten Trapp-Family-Singers werden sollten, die Grundlagen der Tonlehre,
das Do Re Mi: „Lasst uns ganz am Anfang beginnen“, trällert Maria vor dem Hinter-
grund eines idyllischen Salzburger Bergpanoramas, „einem sehr guten Ort, um an-
zufangen.“
Ein guter Anfang für die Frage, wie wir Laufbahnberatung in multikulturellen Ge-
sellschaften anbieten können, ist sicher die Auseinandersetzung mit der Bedeutung
des Begriffs „Kultur“. Und in der Beschäftigung mit „Kultur” behandelt dieses Kapi-
tel zwangsläufig die Art und Weise, wie die Frage „Wer bin ich?“ untrennbar mit der
Kultur verbunden ist, in die wir hineingeboren werden. Es ist allerdings ein langer
Weg, bis wir die Beziehung zwischen beiden, dem Ich und der Kultur, wirklich be-
griffen haben – das „Ich“ ist hier der Name, mit dem ich mich selbst bezeichne. Das
Musical-Lied erinnert uns dabei unbeabsichtigt an die „Identität in der reflexiven
Moderne“.
Sich selbst in Beziehung zu der Kultur zu verstehen, in die man eingebettet ist, ist
aber nur ein Teil des Weges. Ebenso notwendig ist es für Laufbahnberater und -bera-
terinnen, sich in Beziehung „zum Anderen“ zu begreifen. So bietet dieser Beitrag
eine Reihe von Überlegungen zur Beziehung zwischen „Identität“ und „Andersheit“
an. Diese zwei magnetischen Pole fordern uns heraus, in komplexer Weise darüber
1 Titel im Original: Career Guidance in Multicultural Societies: Identity, Alterity, Epiphanies and Pitfalls.
Anmerkung des Übersetzers: „Epiphanie“ bedeute auf der ersten Begriffsebene die Erscheinung des Herrn, Erleuch-
tung, Offenbarung oder ein In-Erscheinung-Treten. Im übertragenen – bisweilen auch prosaischeren – Sinn bedeutet
er aber auch Erkenntnis oder Aha-Erlebnis. Sultanas Verwendung des Begriffes oszilliert zwischen den Ebenen.
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nachzudenken, wie wir uns in Kontexten von Verschiedenheit/Diversity bewegen
und wie wir darin handeln, während wir doch immer nach einem Leben in Harmo-
nie streben. Hierbei beschreibt der Begriff „Epiphanie“ das Wundern und Staunen,
das die Anerkennung des „Anderen“ begleitet (als Selbstzweck, nicht als Mittel zum
Zweck), angesichts dessen wir „erschaudern“ in unserer Reaktion auf die transzen-
dente Aufforderung, ihn zu würdigen, und zwar so zu würdigen, wie er ist (Levinas
1989). Diese Aufforderung bedeutet in unserem Fall, über das „Tolerieren“ von Ver-
schiedenheit hinauszugehen und stattdessen zu einem „Akzeptanzpluralismus“
(Dobbernack/Modood 2011) zu gelangen, wobei das Entwickeln von Gleichheit, Res-
pekt und Anerkennung uns stärker und tiefergehend fordert (Taylor 1992).
Das Eingehen auf eine solche Aufforderung ist allerdings mit Schwierigkeiten und
Fallstricken verbunden, die auch Laufbahnberater/innen, die bester Absicht sind,
sehr sorgfältig im Auge behalten müssen. Dieser Beitrag wird deshalb mit einer
Lehre schließen, die ich aus meiner eigenen internationalen Erfahrung als Forscher,
politischer Analyst und Lehrender gezogen habe. Ich wähle dafür fünf solcher Fall-
stricke, die wir im Blick haben müssen, wenn wir uns um kulturell sensible Lauf-
bahnberatungsangebote bemühen. Bevor alle diese Aspekte erörtert werden, ist es
allerdings wichtig zu klären, was wir mit „Kultur“ eigentlich meinen.
Kultur: Ich, mein Selbst und der oder die „Andere”
Kultur ist ein sehr umstrittener Begriff und wird als eine „der zwei oder drei kompli-
ziertesten Begrifflichkeiten der (hier: englischen; F. N.) Sprache betrachtet“ (Wil-
liams 1983, S. 87) und als „eines der komplexesten Konzepte aktueller akademischer
Diskurse“ (Beldo 2010, S. 144). Anthropologen und Soziologen, die sich intensiv mit
der Konstruktion von Sichtweisen und dem Verständnis davon beschäftigen, wie
Menschen ihr Leben in Gruppen führen, definieren Kultur sehr allgemein als die ge-
samte Lebensform eines Volkes, als soziales Erbe, das sich über die Zeit herausbildet
und das die soziale Gruppe an ihre individuellen Mitglieder in vielfältiger Art und
Weise weitergibt. Sprache, Geschichten, Mythen, Sprichwörter, Institutionen, Ritu-
ale, Traditionen, Werkzeuge, Kleidung etc. – einzeln und alle zusammen genommen
sind sie wie ein „Lagerhaus“ zusammengetragener Bildung, das den neu Hinzu-
kommenden zeigt, wie die jeweilige Gruppe denkt, fühlt, glaubt und handelt (Jenks
1993). In vielerlei Hinsicht ist Kultur daher ein Kondensat der Geschichte. Gruppen
entwickeln ganze Sets von Orientierungen und Strategien dafür, wie sie mit wieder-
kehrenden Problemen und Herausforderungen umgehen, ob diese nun aus inneren
oder äußeren Bedingungen der unmittelbaren Umwelt resultieren. Solche Erfahrun-
gen und Orientierungen – abgelagert in kollektiver Erinnerung und im kollektiven
Gedächtnis der Gruppe und in Institutionen und Ritualen, die sich über die Zeit eta-
bliert haben – bieten eine Landkarte für Verhalten. Sie filtern zudem, welche neuen
Erfahrungen verarbeitet und aufgegriffen werden. Einem der renommiertesten
Anthropologen unserer Zeit zufolge ist „Kultur“ das Forum, auf dem die Gesell-
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schaft Bedeutungen und Sinn aushandelt und wo Menschen in „Netzwerke von Be-
deutungen“ eingeflochten sind, die sie selbst gesponnen haben (Geertz 1973). Oder,
wie Charles Taylor, heute ein führender Philosoph des Interkulturalismus, meint,
„der Mensch ist ein sich selbst interpretierendes Tier“, „er ist immer ein Stück durch
Selbstinterpretationen konstruiert“ (1985, S. 72).
Als Individuum sozusagen „hineingeworfen“ in dieses von meinen Vorfahren ge-
sponnene Bedeutungsgespinst bin ich sowohl Erbe als auch Mitschöpfer des akku-
mulierten Wissens (und auch der Vorurteile, so könnte man ergänzen) meiner
Gemeinschaft. „Kultur“ wirkt so als eine komplexe Matrix, die ein umfassendes Re-
pertoire an Verhaltensweisen und Reaktionen bereithält, in das ich als ein Mitglied
der Gruppe eingeführt, „hineingesogen“ und sozialisiert werde. In der Tat sind viele
unserer Verhaltens- und Reaktionsmuster uns so unmittelbar vertraut, dass sie oft
fast instinktiv und ohne bewusste Überlegung erfolgen. Meist ziehe ich gar nicht in
Betracht, dass auch andere Reaktionen möglich wären.
Unsere Sozialisation vermittelt uns, was Sue (2004) als einen unsichtbaren Schleier
bezeichnet – er ist kaum zu erkennen, aber wir sehen alles durch diesen kulturellen
Filter. Aus evolutionärer Perspektive kann dieses völlige Eintauchen in eine Kultur
sowohl vorteilhaft als auch nachteilig sein. In stabilen Zeiten und vor allem, wenn
eine Gemeinschaft von anderen isoliert ist, fördert kultureller Konservativismus die
Gruppenzusammengehörigkeit – dank des allumfassenden sinnproduzierenden
Kontextes, der auch dazu dient, langdauernde soziale Beziehungen ebenso wie Macht-
hierarchien zu schaffen und zu reproduzieren. Völliges Eintauchen in eine Kultur, so
es denn überhaupt möglich ist, kann allerdings auch dysfunktional sein, wenn es die
Möglichkeiten erstickt, neue Reaktionsweisen auf bisher unbekannte Herausforde-
rungen zu entwickeln. Das gleiche gilt, wenn unterschiedliche Handlungsweisen an-
derer sinnproduzierender Gruppen zwangsläufig als Bedrohung oder sogar als
„Kriegserklärung“ betrachtet werden. Das führt dann zu dem, was Huntington
(1992) als einen „Zusammenstoß der Kulturen“ bezeichnet.
Im Gegensatz zu einer Geisteshaltung, die Unterschiede und Verschiedenheit als
Bedrohung ansieht, begreift eine andere Haltung „die Anderen“ mit ihren Hand-
lungsweisen als wichtige und komplementäre Variante menschlichen „In-der-Welt-
Seins“ und menschlichen Reagierens. Parekh (2000, S. 167), eine Schlüsselfigur
multikultureller Politik in Großbritannien, formuliert eine solche Position mit gro-
ßer Klarheit und Überzeugung, wenn er argumentiert: „Jede Kultur hat eine be-
schränkte Bandbreite (von menschlichen Kapazitäten und Werten) und vernachläs-
sigt, marginalisiert und unterdrückt andere. Wie reich sie auch sein mag – keine
Kultur beinhaltet allein alles Wertvolle im menschlichen Leben, und keine entwi-
ckelt die gesamte Breite menschlicher Möglichkeiten. Verschiedene Kulturen korri-
gieren und ergänzen sich somit, erweitern gegenseitig ihren Horizont und führen
einander zu neuen Formen menschlicher Erfüllung. Der Wert anderer Kulturen ist
unabhängig davon, ob sie Optionen für uns selbst darstellen. (…) Von uns nicht assi-
milierbares Anderssein fordert uns intellektuell und moralisch heraus, erweitert un-
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sere Vorstellungskraft und zwingt uns, die Grenzen unserer Denkkategorien zu er-
kennen.“
Wie wir Beziehungen zu „Anderen“ eingehen, ist darum stark davon abhängig, wie
wir und was wir von „Kultur“ allgemein und von unserer Kultur im Besonderen den-
ken, und davon, ob wir Diversität als Bedrohung oder als Bereicherung empfinden.
Das Beispiel unserer Muttersprache ist sehr hilfreich dafür, unser Verständnis von
„Identität“ und „Andersheit“ sowie der Beziehung zwischen beiden zu vertiefen. Als
menschliche Wesen erlernen wir eine Sprache, die schon über Jahrhunderte oder
gar Jahrtausende von vorangegangenen sozialen Gemeinschaften geprägt wurde.
Diese sprachliche Vorlage bestimmt ganz erheblich die Art und Weise, wie wir die
Welt um uns herum erfahren und wie wir uns auf sie beziehen. Dies ist freilich kein
totaler Determinismus: Kultur wirkt nicht nur auf und durch uns. Wir selbst wirken
ebenso auf und durch unsere Kultur, da wir (manche von uns allerdings mehr als
andere) „immer“ die Möglichkeit haben, auch anders zu handeln (Giddens 1984).
Mit dem Älterwerden werden wir zunehmend selbstreflexiver in Bezug auf die Art
und Weise, wie unsere Sprache uns bestimmt und lenkt, und wir entdecken auch
neue Formen, sie zu gebrauchen. Hierzu finden wir Anregungen in verschiedenen
sprachlichen Quellen, etwa in meisterhaften Erzählungen, die wir aus der Überliefe-
rung kennen. Solche Inspirationen erlauben uns auch, mit Sprachregeln zu spielen
und sie zu brechen, um neue, vorher unbekannte Ausdrucksformen zu schaffen,
während wir die grundlegenden Werkzeuge des „ererbten“ Wortschatzes wie Gram-
matik und Syntax gebrauchen. Das hilft uns zudem, die Welt immer neu und zeitge-
mäß zu erhalten. Es ist also kein Wunder, dass der reaktionäre Plato, wie es heißt,
gerade die Poeten, also Sprachspieler, aus seiner Republik verbannte.
Aber wir können sogar noch einen Schritt weitergehen: Wenn wir Sprachen anderer
kultureller Gemeinschaften lernen, inspirieren deren Weltsichten und literarische
Werke uns, die Welt in einem anderen Licht zu sehen, gebrochen durch eine Linse
von „tausend strahlenden Sonnen“, wie es das wunderbare Gedicht „Kabul“ des per-
sischen Dichters Saib-e-Trabizi aus dem 17. Jahrhundert beschwört (Hosseini 2007).
Eine fremde Sprache zu lernen macht uns unsere eigenen Denkkategorien bewusst,
denn – wie der frühe Wittgenstein vermerkt – die Grenzen unserer Sprache sind die
Grenzen unserer Welt.
„Epiphanien“: Aha-Erlebnisse und „Erleuchtungs“-
Erfahrungen
Die Vorstellung, wie verschiedene Kulturen gegenseitig vom gesammelten Wissen
der jeweils anderen lernen, wie sie dieses würdigen und anerkennen können und
wie unterschiedlich und erstaunlich kreativ verschiedene Gemeinschaften auf doch
sehr ähnliche Herausforderungen über Zeit und Raum hinweg reagieren, ist äußerst
reizvoll. Eine solche Perspektive ist sicherlich ein Fortschritt gegenüber der entsetzli-
chen, aber historisch häufigeren Haltung gegenüber kultureller Verschiedenheit: der
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Perspektive von Eroberung, Kolonialisierung und Assimilation. Ich gehe davon aus,
dass wir als Angehörige einer noch jungen Profession multikultureller Kritik an der
Mainstream-Laufbahnberatung positiv gegenüberstehen. Und wir alle dürften schon
einmal die überraschende Erfahrung gemacht haben, dass das, was in unserem All-
tagsleben üblich und vertraut ist, anderen seltsam oder sogar bedrohlich vorkom-
men kann. Dieses Aha-Erlebnis2 kann sich auf unterschiedliche Art und Weise erge-
ben haben: vielleicht bei einer Weltreise, beim Lernen einer anderen Sprache oder
beim Eingehen einer engen Freundschaft mit jemandem aus einer sich sehr von un-
serer eigenen unterscheidenden sozialen Gruppe.
Die damit verbundene individuelle oder gesellschaftliche Reflexivität (Giddens 1991)
macht es uns schlicht unmöglich, naiv oder „vortheoretisch“ zu leben. Sie wird von
den Bedingungen der Moderne angestoßen, in der die Menschheit eine neue Sensi-
bilität in Bezug auf die Welt, in der wir leben, entwickelt hat. Die Medien, die Kom-
munikationstechnologien, die internationalen Massenbewegungen – sie haben die
Welt in ein wahres „globales Dorf“ verwandelt, das wir mit interpretativem Staunen
anschauen. In diesem Zusammenhang wird es fast unvermeidlich, „von außen“ auf
uns selbst zu blicken, so als würden wir unser Verhalten mit dem Verhalten anderer
Kulturen (und anderer Spezies) vergleichen, die wir an uns vorüberparadieren sehen
– und dabei die erschreckende, aber auch heilsame Erfahrung machen, dass wir es
sind, die für viele andere „eigenartig“, „sonderbar“ oder gar „bizarr“ sind.
Solche Erfahrungen und eine solche Selbstreflexivität oder „metakognitive Bewusst-
heit“ sind nach Byars-Winston und Fouad (2006) unabdingbar für jeden Laufbahn-
berater und jede Laufbahnberaterin, die in multikulturellen Settings arbeiten wollen.
Multikulturelle Erfahrungen und Reflexivität werden unsere vermeintlich sicheren
Annahmen, Werte und Glaubenssätze in Frage stellen. Sie werden unsere existen-
ziellen Grundannahmen auf eine Art erschüttern, die möglicherweise vieles durchei-
nanderwirft und uns stark irritiert, genauso wie wir sie auch als anregend und
befriedigend wahrnehmen können. Multikulturelle Erfahrungen können uns das
üblicherweise „Seltsame“ und „Fremde“ (im Wahrnehmen der Besonderheiten an-
derer Kulturen) nahebringen und vielleicht auch das „Vertraute“ (im Wahrnehmen
des Universellen von Kulturen) seltsam und fremd erscheinen lassen. Sie können
uns helfen, Gewohntes als außergewöhnlich zu erfahren und anderes zu relativie-
ren, von dem wir absolut überzeugt waren, und uns zwingen, uns unseren unge-
prüften Annahmen und Vorurteilen zu stellen. Wenn „Verschiedenheit“ näher an
uns heranrückt und das zuvor vielleicht im Fernsehen oder Internet als exotisch und
faszinierend Vermittelte direkt in unserer Nachbarschaft auftaucht, fordert uns das
intensiver, persönlicher und in beunruhigender Weise heraus.
Multikulturelle Gesellschaften verlangen von ihren Mitgliedern in gewisser Weise
ein ernsthaftes und ehrliches Bemühen um Kontakt mit anderen und somit das
Überschreiten kultureller Grenzen. Anzunehmen, dass diese Grenzüberschreitun-
2 Im Original: „Epiphanie.“
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gen sich für unterprivilegierte Gruppen genauso darstellen wie für diejenigen, die
mit Macht ausgestattet sind oder dass wir alle „den gleichen Zoll an der Grenze“ be-
zahlen müssten, ist viel zu einfach. Der Critical Race Theory zufolge werden weiße,
kulturell dominante Menschen in westlichen Ländern in eine Welt hineingeboren,
die „die ihre“ ist, wo ihre Deutungen, Werte, Prioritäten, Sprachstile, ihr Habitus
und ihr gesamtes Dasein so vorrangig und dominant, so sehr Teil der Hegemonie
sind, dass sie (wir) all dies schlicht für gegeben halten und sie (wir) unreflektiert da-
von ausgehen, all das sei „das Leben“ und die Welt „schlechthin“ (Delgado 1995).
Das trifft noch mehr für die herrschenden Eliten innerhalb der weißen Bevölkerung
zu, für Gruppen, die über ihre soziale Klasse und ihr soziales Geschlecht sowie ih-
ren weitgehenden Zugriff auf ökonomisches, kulturelles und soziales Kapital zu er-
kennen sind.
Das „Weiß-Sein“ an sich ist daher ein Besitz, der bestimmte Rechte und Privilegien,
Vorteile und das Entgegenkommen anderer mit sich bringt, die allesamt so eng in
die Textur des Alltagslebens eingewoben sind, dass sie praktisch unsichtbar und ein
Teil des unsichtbaren Schleiers werden, wie oben bereits angesprochen. Unsichtbar
sind diese Privilegien allerdings nur solange, bis man sich politisiert und versteht,
wie eben jene Institutionen, die für sich beanspruchen, neutral und zum Wohle aller
BürgerInnen da zu sein – eingeschlossen Justiz, Schulen, Hospitäler etc. –, faktisch
mit „Weiß-Sein“ gesättigt sind. Ihre typische Logik, ihre Sprache, ihre Dokumenta-
tionsweisen und Handlungspraxen sind häufig implizit von „Weiß-Sein“ durchdrun-
gen, auch wenn dies explizit anders vermittelt wird. Die Praktiken dieser Institutio-
nen passen wie ein gut geschnittenes Kleidungsstück für einige, die sich des Tragens
nicht einmal bewusst sind, während sie sich für andere wie ein Büßerhemd anfüh-
len, das juckt, kratzt und mit dem sie dauerhaft Aufmerksamkeit auf sich ziehen. In
einem einzigartigen Bericht, wie sich eine aus Afrika stammende Immigrantin in ei-
nem westlichen Land am Ende eines Laufbahnberatungstermins bei einer öffentli-
chen Beschäftigungsagentur fühlen mag, erläutert Batumubwira (2005), wie sich
viele Einzelaspekte der Beratung als irritierend und frustrierend erwiesen: von der
Vorstellung, dass ein Problem überhaupt in einem formalen Bürosetting diskutiert
werden kann – innerhalb der Grenzen einer festgesetzten Zeit und ohne Anwesen-
heit des Ehemanns – bis hin zum Erstellen eines persönlichen Langzeit-Handlungs-
plans ohne Konsultation von Stammes- oder göttlichen Geboten. Unnötig zu erwäh-
nen, dass die von Batumubwira beschriebene Beraterin so professionell und
wohlmeinend war wie üblich. Trotzdem lief ihr Versuch, Diversität zu berücksichti-
gen, in die falsche Richtung, weil er von einem dichotomen und reduktionistischen
Blick auf Kultur und Afrikaner(in)-Sein oder Europäer(in)-Sein geprägt war, und un-
terlegt von einem sehr engen und stereotypen Identitätsverständnis.
Dass die Privilegierten ein multikulturelles Bewusstsein entwickeln müssen, ist eine
zentrale Herausforderung, und sie verlangt konzeptionelle wie persönliche Verände-
rungen und veränderte Verhältnisse „epiphanischen“ Ausmaßes (d. h. sie werden
zum Wendepunkt bisheriger Sichtweisen, zu völlig neuen Wahrnehmungen und Er-
fahrungen; F. N.). Letztlich kann man sogar zu dem Schluss kommen, dass multi-
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kulturelle Beratung „dann besser gelingen kann, wenn sie durch einen professionel-
len Helfer/eine professionelle Helferin der gleichen Ethnie, des gleichen kulturellen
Hintergrunds oder aus dem gleichen Herkunftsland wie der Klient“ praktiziert wird
(Batumubwira 2005, S. 51). Dies mag nicht immer angemessen sein – Flüchtlinge
zum Beispiel können sich bedroht fühlen, wenn sie auf einen Berater oder eine Be-
raterin treffen, die der herrschenden Klasse des Landes entstammen, aus dem sie
fliehen mussten. Diejenigen jedoch, die Berufsberatung für vielfältige Gruppen und
Minoritäten anbieten, brauchen eine gesteigerte Aufmerksamkeit dafür, dass und
wie ihre in der Regel privilegierte Stellung ihre Gedanken- und Gefühlswelt wie
auch ihr Handeln durchsetzt.
Die ersten Erfahrungen in der Welt der Mehrheitsbevölkerung sind für marginali-
sierte und stigmatisierte Bevölkerungsgruppen oft äußerst stressreich. Die eigene
„Welt“ wird dauerhaft in Frage gestellt, ist im Gerede, wird stereotypisiert oder ist po-
litischem Druck ausgesetzt – so, als müssten Angehörige von Minderheiten auf
Schritt und Tritt die eigene Existenz und ihre Verschiedenheit legitimieren. Ihre Be-
mühungen, „Grenzen zu überschreiten“ und sich der Mehrheitskultur anzunähern,
sind überhaupt nicht zu vergleichen mit den Bemühungen derer, die von der ande-
ren Seite her kommen: Es sind die Linkshänder, die gezwungen werden, sich anzu-
passen und in eine Welt zu integrieren, die von Rechtshändern für Rechtshänder ge-
macht wurde. Sie werden zunächst verwirrt sein, wieso es so schwierig ist, eine Tür
oder eine Dose zu öffnen, während andere das so leicht, elegant und ohne darüber
nachzudenken fertigbringen. Der erste Gedanke könnte sehr wahrscheinlich sein,
sich selbst die Schuld und die Verantwortung dafür zuzuschreiben, so ungelenk, un-
koordiniert oder gar begriffsstutzig zu sein. Frauen – selbstverständlich keine zah-
lenmäßige Minderheit, aber in vielen Gesellschaften genauso behandelt – könnten
sich den Kopf darüber zerbrechen, wieso ihre Lebensübergänge überhaupt nicht den
Schablonen entsprechen, die in klassischen Psychologiebüchern vorgegeben wer-
den. Möglicherweise haben sie lange mit Gefühlen der eigenen Unangemessenheit,
Schuld oder mit schlechtem Gewissen zu kämpfen – bis sie schließlich realisieren,
dass das, was sie als „persönliche“ Probleme, Defizite oder eigenes Versagen erle-
ben, in Wahrheit sozial verursacht ist. Das Erkennen der Linkshänder, dass das De-
sign der Welt von Rechtshändern und nur für Rechtshänder entworfen wurde oder
die Erkenntnis von Frauen, dass psychologische Theorien von Männern mit dem
männlichen Leben als unsichtbarem Maßstab (Macherey 1978), als unausgesproche-
ner, aber allgegenwärtiger Bezugsgröße (Bisseret 1979), entwickelt wurden, kann äu-
ßerst befreiend wirken. Diese Einsicht kann das Gefühl der Selbstwirksamkeit stei-
gern, und notwendige Veränderungsziele liegen plötzlich nicht mehr „in“ ihm oder
ihr selbst, sondern „außen“.
Eine solche „Bewusstwerdung“ (Freire 1970) ist allerdings nur der erste Schritt:
Machtlose Gruppen müssen Wege finden, ihre Gefühle von Wut, ihre Frustration
und auch ihre Traurigkeit in Aktionen umzusetzen, die die Welt, in der sie leben,
fairer, gleicher und sozial gerechter machen. Politisierte, multikulturelle „Weiße“
können zu diesem Kampf beitragen – ohne allerdings davon ausgehen zu können,
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dass sie sich (wir uns) wirklich je vorstellen können, was es heißt, einer Minorität,
einer unterprivilegierten, machtlosen Gruppe (Tuwihai Smith 1999) anzugehören
und abhängig von herrschenden Strukturen zu sein, die ganze Gruppen unsichtbar
oder sprachlos machen. Sie (wir) können nicht völlig nachvollziehen, was es bedeu-
tet, Ziel täglicher „Mikroaggressionen“ zu sein, dieser geist- und herzlosen alltägli-
chen Auseinandersetzungen, dieser kleinen (oder auch weniger kleinen) Akte von
Rassismus (und auch Sexismus, Klassendiskriminierung oder Homophobie), die er-
niedrigend wirken. Für diese Minderheiten, vor allem für die wirklich heimgesuch-
ten, andauernd drangsalierten, auf die mit Fingern gezeigt wird, weil sie rückstän-
dige Fremdlinge sind, weil sie nicht „hineinpassen“ oder des Terrorismus verdächtig
sind etc. (Modood 2015, S. 487), erscheinen die großen Versprechen der westlichen
Demokratien nur wie „kleine Staubkörnchen im Wind“.
Diese und ähnliche erkenntnisreiche Einsichten sind nach und nach auch in der
Laufbahnberatung aufgegriffen worden, wo versucht wird, anderen Disziplinen und
Unterdisziplinen zu folgen, die ihren Monokulturalismus – fest verwurzelt in westli-
chen Erkenntnistheorien, Seinsvorstellungen und Praxen – zu reflektieren begin-
nen. Wir verfügen heute über eine wachsende Zahl von Studien, die die Laufbahnbe-
ratung kritisieren und deren Anspruch auf universell gültige Einsichten und
Lehrsätze in Frage stellen. Wie Watson (2006, S. 49) argumentiert, müssen Theorie
und Praxis „dekonstruiert“ werden „um sie dann in den Wirklichkeiten der Klienten,
mit denen wir arbeiten, zu rekonstruieren.“ Einer Reihe von Autoren/innen zufolge
(Fouad und Bingham 1995; Ponterotto et al. 1995; Federschmidt, Temme und Weiss
2004; Arthur und Collins 2005; Launikari und Puukari 2005; Sultana und Watts
2008; Byars-Winston und Fouad 2006; Dwairy 2006; Evans 2008; Arulmani 2011;
Leong und Pearce 2011; Sultana 2014) sehen sich Schlüsselkonzepte und Main-
stream-Praxis von Minoritäts- und indigenen Gruppen herausgefordert, ebenso wie
von denjenigen, die im Feld der Laufbahnberatung ein anspruchsvolleres Verständ-
nis von Kultur, auch bezogen auf materielle und soziale Lebensbedingungen unter-
privilegierter Gruppen, für notwendig halten.
Beispiele solcher Schlüsselkonzepte beinhalten grundlegende Begriffe wie „Lauf-
bahn und Karriere“ (Begriffe, die Arulmani in Bezug auf indigene indische Gruppen
ablehnt gegenüber dem, was er als „Existenzplanung“ bezeichnet), „Wahl“ (im Ge-
gensatz zu „Notwendigkeit“, „Überleben“ oder „Schicksal“), die zentrale Bedeutung
von Arbeit, die Vorstellung einer „inneren“ Kontrollüberzeugung oder selbstbe-
stimmter Autonomie in der Berufswahl, die nicht ausgesprochene Erwartung einer
verzögerten, erst späteren Gratifikation angesichts einer längerfristigen Laufbahn-
planung, die Übernahme von alleiniger Verantwortung für Entscheidungsfolgen im
Leben und die Trennung von materiellen und spirituellen „Seinsvorstellungen“. Bei-
spiele für die Mainstream-Praxis beinhalten das individuelle Laufbahninterview, das
Vorherrschen diskursiver Strategien als Wege der Problemlösung, das Wahren pro-
fessioneller Distanz (in manchen Konzepten reguliert über eine Geldbeziehung),
eine Überbetonung von Persönlichkeitsvariablen wie Interessen und Fähigkeiten des
Einzelnen auf Kosten von Umwelt- und Kontextvariablen und das Formulieren von
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Lösungen als individuelle statt kollektiver Aktivitäten (häufig ohne Bezug zu den spi-
rituellen Dimensionen des Lebens (Lips-Wiersma 2002) oder zu Frömmigkeit als
Quelle persönlicher Erfüllung bei der Arbeit (Ravari et al. 2009).
Manchmal wird versucht, kulturell unterschiedliche Konzepte und Praxen im Feld
der Laufbahnberatung zu verstehen, indem man sich auf Hofstedes (2001) Arbeiten
bezieht und Verschiedenheiten unter die großen Schirmbegriffe „kollektivistischer“
versus „individualistischer“ Weltsichten fasst (u. a. Hughes und Thomas 2005). Das
ist insofern hilfreich, als damit so zentrale Konzepte wie zum Beispiel eine „Lauf-
bahn-Reife“ kritisiert werden, auch wenn die strikt binäre Gegenüberstellung beider
Weltsichten ebenso hinterfragt werden muss (Dwairy 2006). Andere Autor/innen
wurden von Foucaults Darstellungen der „Technologien des Selbst“ (Foucault 1994)
inspiriert, wenn sie nachweisen, dass die sogenannten Hilfeprofessionen nicht un-
schuldig sind an ihren Wirkungen auf manche Gruppen; dass sie vielmehr, wie ge-
schehen, in der Ermutigung der Individuen, sich selbst in und durch Machtsysteme
zu konstituieren, ihre eigene Unterwerfung betreiben (Stead/Bakker 2010).
Mancher Leser und manche Leserin werden sich auf der Suche nach mehr Gerech-
tigkeit, nach sensibler und kulturell angemessener Praxis, mit solch kritischer Lite-
ratur auseinandergesetzt haben, wenn sie Laufbahnberatung in Kontexten von Di-
versität anbieten. Im Folgenden werde ich einige der Fallstricke herausarbeiten, die
wir in diesem Bestreben gewärtigen müssen. Ich knüpfe dabei an Überlegungen
und Einsichten an, die ich im Laufe meiner internationalen Arbeit in diesem Feld
entwickelt habe. Vorsorglich möchte ich sie eher als eine Reihe von Reflexionen
denn als Lösungen vorstellen, sind sie doch letztendlich widerspenstige oder gar un-
lösbare Herausforderungen, die gewissenhaft zu prüfen und innerhalb verschiede-
ner Gruppen der Beratungspraxis zu debattieren sind.
Fallstricke
Fallstrick 1: Beginnender Rassismus/Monokulturalismus
Der erste Fallstrick, den ich hervorheben möchte, besteht in der Angst, die Tatsache
anzuerkennen, dass Verschiedenheit und Diversität uns von Zeit zu Zeit auch beun-
ruhigen und verstören. Vor allem in Hilfeberufen ist es oft ein Tabu, offen zuzuge-
ben, dass man Ansätze rassistischer Gefühle verspürt, dass man gelegentlich von
der kulturellen Differenz anderer in unserer Mitte überwältigt wird. Wir fühlen uns
schuldig, wenn wir uns bei Gedanken ertappen wie „Wenn sie in unserer Gemein-
schaft bleiben wollen, dann sollten sie auch akzeptieren, so zu sein und so zu leben
wie wir“ oder „Wenn ich ImmigrantInnen und Flüchtlingen helfe, Jobs zu finden,
diskriminiere ich meine eigenen Leute“. Vielleicht erwischen wir uns auch dabei, be-
reit und willig zu sein, Verschiedenheit zwar zu tolerieren – aber nur solange die
herrschende Kultur respektiert wird und Minoritätskulturen sich im Privatbereich
ausdrücken, statt in der Öffentlichkeit ihre Vorlieben und Meinungen zu äußern.
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Solche Gedanken tun wir zumeist nicht offen kund oder teilen sie im besten Falle
mit engen FreundInnen, befürchten wir doch, konservativ oder gar reaktionär zu er-
scheinen. Das ist nicht verwunderlich, werden doch solche Ansichten öffentlich
meist von populistischen nationalistischen Parteien und den extremen Rechten ver-
treten. Aus rein soziologischer und anthropologischer Sicht scheint es mir allerdings
recht „normal“, dass Gruppen sich beunruhigt und herausgefordert fühlen, wenn
sie sich mit Diversität konfrontiert sehen – ungeachtet dessen, dass sie ja zwangsläu-
fig selbst in sich „verschieden“ sind. Schließlich ist die Menschheitsgeschichte stark
geprägt durch das Bauen von Mauern um ihre Städte und Siedlungen, ein Trend, der
im Niederreißen der „Ikone“ Berliner Mauer gestoppt schien, nur um in eine bis da-
hin ungeahnte Flut von Mauer- und Zaunbauten zu münden (Rice-Oxely 2013; Bau-
man 2016) – in den USA, in Griechenland, Ungarn und Israel, um nur einige zu
nennen. Daran ändern auch die Lehren aus der Geschichte nichts, dass Mauern kei-
neswegs die Bemühungen stoppen, um sie herumzugehen, über sie zu steigen, un-
ter ihnen hindurchzukriechen oder sie einzureißen (Eveleigh 2016).
Die Gefahr ist, dass wir, statt uns diesen „instinktiven“ Ängsten zu stellen (die, das
muss gesagt werden, durch eine wachsende Welle von Anti-Multikulturalismus in
Westeuropa genährt werden), sie unterdrücken, sei es mit Rücksicht auf die Werte,
die wir glauben vertreten zu müssen, sei es – schlimmer noch – aufgrund politischer
Korrektheit. Ich glaube, wir müssen in unseren professionellen Zirkeln den Mut ha-
ben, unsere Ängste zu äußern und dadurch eine Konfrontation mit den besten Ar-
gumenten für Diversität ermöglichen. Es gibt genug Wissen, um sicherzustellen,
dass wir diese Ängste mit Zuversicht angehen können, und ausgerüstet mit solch
machtvollem Wissen erhalten wir uns unsere Motivation und unsere Fähigkeiten, zu
multikulturellen Werten zu stehen. Diese werden nicht nur gestärkt, sondern zeigen
sich dann auch effektiver in und mit unserer Praxis.
Den Versuchungen eines nostalgischen Nationalismus – angetrieben vom letztlich
dem Untergang geweihten Projekt einer imaginierten mythischen nationalen Identi-
tät, die von der Ankunft einer „Horde Fremder vor unserer Tür“ bedroht scheint –
muss nachdrücklich und eindeutig widersprochen werden dadurch, dass wir ein
„kollektives Wir“ suchen und uns dazu bekennen, die „Anderen“ in der Öffentlich-
keit willkommen zu heißen. Dies bringt es mit sich, dass auch wir uns gemeinsam
auf unsere Zugehörigkeit zu einer erneuerten sozialen Gemeinschaft zurückbesin-
nen, welche die neue Diversität widerspiegelt. Modood (2015, S. 482) formuliert es
so: „Gemeinsame Staatsbürgerschaft hat die Erneuerung nationaler Identität zum
Inhalt, nicht ihre Auflösung oder Ablehnung.“ Das ist qualitativ etwas anderes als
die traditionelle Assimilationsidee des sogenannten „Schmelztiegels“, in dem jeder
„zum Weiß-Sein schmilzt“. Dieses Modell kannte nur die Einbahnstraße: „Hier ist
eine Gesellschaft, Menschen kommen hinzu und sie versuchen so zu werden wie
das, was schon da ist.“ Das multikulturelle Integrationskonzept ist keine Einbahn-
straße, sondern interaktiv. Es geht darum, Menschen im Geben und Nehmen zu-
sammenzubringen, um wechselseitige Veränderungen und um das Schaffen von et-
was Neuem, einer „inklusiven“ Identität anstelle einer Identität, die sagt: „Gut, ihr
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seid hier, aber ihr seid nicht (eine/einer von uns), bis ihr ausreichend genau wie wir
geworden seid“ (Modood 2005, S. 67).
Fallstrick 2: Die Romantisierung von Kultur
Ein weiterer Fallstrick, mit dem sich multikulturell tätige Laufbahnberater/innen
auseinandersetzen sollten, ist die „romantische Verklärung“ von Kultur. Dabei verab-
säumen wir es – möglicherweise wiederum aus Furcht, als RassistIn zu gelten –, re-
pressive und ungerechte Praktiken anderer Kulturen wahrzunehmen und sie zu gei-
ßeln. Unnötig darauf hinzuweisen, dass dieses Thema ein kompliziertes ist, weil
unsere als selbstverständlich erachteten Vorstellungen von „repressiv“ und „unge-
recht“ sich stark von dem unterscheiden mögen, was andere dafür halten. Deshalb
begeistern sich einige Exponenten bestimmter Multikulturalismus-Richtungen stär-
ker für einen normativen Relativismus als andere. Mahmoods (2005) anthropologi-
sche Darstellung der Art und Weise, wie fromme Muslima in Kairo eine emanzipa-
torische Lesart ihres Lebens formulieren – in deutlichem Kontrast zu westlich-
liberalen feministischen Auffassungen – ist aufschlussreich und wichtig. Wie ich an
anderer Stelle ausführe (Sultana 2014), ist diese Lesart ein heilsames Korrektiv und
bietet Laufbahnberatungspraktiker/innen viel Stoff zum Nachdenken. Wie dem auch
sei: Alle menschlichen Kulturen haben ihre dunkle Seite, und alle haben die Ten-
denz, hierarchische Beziehungen basierend auf Gender, Alter, Fähigkeiten, Haut-
farbe (Schattierungen) und allen Arten weiterer sozialer, physischer und psychischer
Zuschreibungen zu schaffen – seien sie nun imaginiert oder real – auf deren Grund-
lage sich dann, wie schon Marx scharfsinnig feststellt, historisch Dominanz- und
Ausbeutungsformen etablieren. Laufbahnberater und -beraterinnen sind aufgerufen,
einen Standpunkt zu beziehen im Zusammenhang mit bestimmten Fragen, die aus
verschiedenen kulturellen Traditionen erwachsen: z. B. wenn KlientInnen von star-
kem Druck ihrer Gemeinschaft berichten, dass Töchter sich restriktiven Geschlech-
terstereotypen fügen sollen, oder wenn sie auf Familien treffen, die alles verfügbare
finanzielle und soziale Kapital für den erstgeborenen männlichen Erben einsetzen.
In anderen Fällen sind es Auffassungen von Pflicht und Ehrerbietung gegenüber Au-
toritäten, die quer liegen zu dem, was wir als individuelle Rechte auf Selbstbestim-
mung und Selbstentfaltung in zentralen Lebensentscheidungen erachten. Solche
Anlässe zwingen uns, in schwierigen und unbequemen Zwischen- und Grenzberei-
chen so zu handeln, wie es einerseits unserem kulturellen Verständnis entspricht
und wie es andererseits aus der Perspektive eines anderen Wertesystems als ange-
messen erachtet wird.
„Relativisten“ führen ins Feld, dass es schwierig sei, für „objektive“ und „univer-
selle“ moralische „Wahrheiten“ einzutreten. Das sollte uns jedoch nicht zu dem
Schluss führen, dass moralische Grundsätze unmöglich wären, sondern uns viel-
mehr aufzeigen, dass „wenn normative Stellungnahmen Sinn machen sollen, sie
mit Bezug auf das gemeinsame Verständnis darüber erfolgen müssen, wie die Welt
ist“ (Beldo 2010, S. 146). In anderen Worten: Es erscheint mir ganz vernünftig, dass
in einem dialogischen und inklusiven (nicht in einem assimilatorischen) Multikultu-
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ralismus, in dem Auffassungen nationaler Identität unter Rücksichtnahme auf kul-
turelle Unterschiede neu erarbeitet werden, jede Anstrengung unternommen wer-
den sollte, eine Übereinstimmung hinsichtlich zentraler normativer Einstellungen
zu erreichen. Das gilt zum Beispiel für die Gleichheit der Geschlechter, und es gilt
auch dann, wenn es von Minoritätskulturen verlangt, ihre traditionellen Sichtweisen
zu verändern. In diesem Zusammenhang wird das Konzept einer „angemessenen
gesellschaftlichen Anpassung von und an Minderheiten“, wie von Bouchard & Taylor
(2008) und Abbey (2009) vorgeschlagen, relevant. In ihrer Untersuchung über die
Zukunft des Interkulturalismus in Quebec gehen die Autoren davon aus, dass
grundlegende staatsbürgerliche Werte notwendig sind, um gesellschaftlichen Zu-
sammenhalt und Integration zu sichern – und dass unter den kommunalen Nor-
men, die als Basis eines gemeinschaftlichen Lebens dienen, das Recht zu leben, die
Freiheit der Religion und der Schutz vor Diskriminierung grundlegend sind. Die
Freiheiten enden erst dort, wo die eigene Freiheit die der anderen beeinträchtigt.
Dies bedeutet: Wenn wir als Laufbahnberater und Laufbahnberaterinnen auch auf-
gerufen sind, den Differenzen und der Diversität Rechnung zu tragen, sind wir kei-
nesfalls davon befreit, einen klaren Standpunkt in der Verteidigung der gemeinsa-
men Werte zu beziehen, die im Dialog als Grundlage unserer gemeinschaftlichen
Identität verhandelt wurden.
Fallstrick 3: Ein eingeschränktes Gleichheitsbewusstsein
Laufbahnberaterinnen und -berater sind stark gefordert zu prüfen, ob ihre Praxis
von einem nur eingeschränkten Verständnis von Gleichheit ausgeht, wenn sie das
oben angedeutete Prinzip einer „angemessenen gesellschaftlichen Anpassung von
und an Minderheiten“ ernst nehmen. Aktuelle multikulturalistische Standpunkte la-
den uns dazu ein, weiterzugehen als bisherige Gleichheitsvorstellungen. Diese bezo-
gen sich primär auf die Sicherheit der Bürger, keine Diskriminierung auf der Basis
von Rasse, Ethnie, Gender, Behinderung usw. zu erfahren (Modood 2015). Ein erwei-
tertes und tiefergehendes Gleichheitskonzept erfordert es zum Beispiel, dass Anti-
diskriminierungs-Protokolle (die die BeraterInnen führen, F. N.) durch das Recht
von Klient/inn/en ergänzt werden, die eigene Verschiedenheit anerkannt und unter-
stützt zu bekommen (also nicht nur toleriert zu werden), und das sowohl in öffentli-
chen wie in privaten Sphären (Bouchard und Taylor, 2012).
Achtung vor einer „tiefer gehenden Gleichheit“ (Taylor 1996) hat wichtige Implikati-
onen für die Laufbahnberatungsangebote, die wir entwickeln. Denn sie verlangt
multikulturelle Zugeständnisse für Minoritäten in gemeinsamen öffentlichen Ein-
richtungen wie Schulen, Hospitälern und Beschäftigungsagenturen durch die Aner-
kennung von Gruppenidentitäten und kulturelle Bedürfnissen – so etwa dem Recht,
Schmucknarben und Gesichtsschleier, Kippas oder Kreuze öffentlich zu tragen. Sol-
che öffentlichen Räume und Institutionen und die Gesetze und Regeln, die sie regu-
lieren, sind nicht neutral, sondern, wie Young (1990) hervorhebt und wie oben be-
reits ausgeführt wurde, strukturieren sich um ganz bestimmte Verständnisse und
Praxen, die eigene kulturelle Werte und Verhaltensformen „über“ andere stellen. Sie
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spiegeln in erster Linie die Geisteshaltung und die Interessen der Gruppe wider, die
sie entwickelt hat, der dominanten Gruppe. Multikulturalismus ist Aufnahme und
Inklusion – nicht Verbot und Ausschluss.
Die epochalen weltweiten Migrationsbewegungen der Menschheit stellen zudem
herrschende Gleichheits-, Aufnahme- und Inklusionsvorstellungen in Frage. UNHCR
(2015) zählt 65,3 Millionen gewaltsam vertriebener Menschen, von denen 21,3 Millio-
nen Flüchtlinge sind (mehr als die Hälfte unter 18 Jahren). Trotz der breiten Kontro-
versen, die diese Migrationsbewegungen über ganz Europa hin angefacht haben, hat
unser wohlhabender Kontinent nur 6 Prozent der vertriebenen Weltbevölkerung auf-
genommen, verglichen mit 12 Prozent in Süd- und Nordamerika, 14 Prozent in Asien
und dem Pazifischen Raum, 29 Prozent in Afrika und 39 Prozent im Mittleren Os-
ten und in Nordafrika (UNHCR 2015). Man könnte dazu anmerken, dass wir als Eu-
ropäer uns veranlasst sehen sollten, unsere sehr begrenzte und statische Vorstellung
von Gleichheit zu überprüfen – eine Vorstellung, in der „Staatsangehörigkeit“ als
zentrale Säule die Rechte auf einen Sozialvertrag und damit auf Zugang zu öffentli-
chen Dienstleistungen definiert (Pisani 2016).
Fallstrick 4: Kultur als „Exotik”
In unseren Anstrengungen, unsere Sensibilität für Diversität zu verbessern, ist es
wichtig, sowohl Fehler „der ersten Art“ wie auch Fehler „der zweiten Art“ zu vermei-
den (Dwairy 2006). Die erste systematische Verzerrung verführt uns dazu, die Un-
terschiede zwischen Kulturen überzubetonen, was uns blind macht für die vielen
Gemeinsamkeiten. Die zweite systematische Verzerrung hingegen beinhaltet das
Verleugnen von Unterschieden, die tatsächlich zwischen (und auch innerhalb) von
Kulturen existieren. Beide Fallstricke sind wichtig genug, um in diesem Kapitel ge-
sondert diskutiert zu werden.
Beginnen wir mit den Verzerrungen der „ersten Art“. Hier ist es sachdienlich he-
rauszustellen, dass viele Menschen im Westen so sozialisiert sind, dass sie mit dem
Begriff Kultur etwas notwendigerweise „Exotisches“, „weit Entferntes“, Ethnisches,
sogar Fremdartiges verbinden. Ethnische Küche, Abenteuerreisen in Entwicklungs-
länder, völkerkundliche Fernsehsendungen und Dokumentationen, Weltmusik –
einzeln und zusammen verstärken solche Phänomene die Vorstellung von „Anders-
heit“ und „Fremdartigkeit“ des anderen und des „exotischen“ Wesens von Kultur,
das wir uns gleichzeitig sowohl „einzuverleiben“ (anthropophagically) als auch aus-
zuspucken (anthropoemically) wünschen. Dies hat zumindest zwei potentiell schäd-
liche Wirkungen auf unsere Bestrebungen, multikulturell angemessene Laufbahn-
beratung zu entwickeln. Der erste Effekt ist der Eindruck schlicht unvereinbarer
Kulturen, was interkulturelle Kommunikation praktisch unmöglich macht und die
Debatte über einen dialogischen Multikulturalismus beendet, bevor sie überhaupt
begonnen hat. Der zweite Effekt ist, dass wir unsere Aufmerksamkeit ganz auf die
folkloristisch bunten Facetten von Kultur fokussieren, was uns wiederum blind
macht für die vielfältigen Diversitäten in unserem Arbeitsfeld. Verschiedenheiten
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sind nicht nur mit nationalen Kulturen verknüpft, sondern eben auch mit verschie-
denen Kulturen innerhalb des gleichen Landes, etwa von Gruppen, die ländlich statt
städtisch aufgewachsen sind, die zu unterschiedlichen sozialen Klassen, Geschlech-
tern, Altersstufen oder Religionen gehören oder die verschiedene Bildungshinter-
gründe haben.
Es ist wichtig zu betonen, dass ursprüngliche Ansätze des Multikulturalismus dazu
tendierten, Rasse oder Ethnie in den Mittelpunkt zu rücken, während aktuellere Per-
spektiven eher die Machtdynamiken und Interaktionen zwischen verschiedenen Un-
terdrückungsformen und Diskriminierungen hervorheben. Man würdigt heute viel
stärker die Art und Weise, in der Ethnizität, soziale Schicht, Gender, sexuelle Orien-
tierung, Behindertsein und religiöser Glaube Lebensdimensionen sind, die mitei-
nander interagieren und sich im Leben der einzelnen kreuzen (Crenshaw 2008).
Laufbahnberatung, die diesem breiteren intersektionalen Verständnis von Multikul-
turalismus folgt, ist bereit, systematische Verzerrungen und entsprechende Vorein-
genommenheiten, Machtdifferenzen und Ungleichheiten kritisch zu hinterfragen.
Sie ist sich dessen bewusst, dass, solange eine Gruppe das Ziel von Diskriminierung
ist, auch andere dafür anfällig bleiben (West 1999).
Fallstrick 5: Kultureller Essentialismus und Reduktionismus
Eine hiermit verbundene systematische Verzerrung – und damit auch eine Falle,
wenn wir in diversitätsgeprägten Gesellschaften angemessene Beratung anbieten
wollen – ist ein Denken, das Kultur stereotyp und generalisierend versteht. Das
macht uns unfähig, die Differenzen und Variationen innerhalb der gleichen Kultur
zu erkennen und anzuerkennen. Weiter oben habe ich das als Verzerrung zweiter
Ordnung bezeichnet. Eine breiter angelegte Konzeption von Multikulturalismus, für
die ich mich bereits ausgesprochen habe, hilft uns zu vermeiden, was üblicherweise
als kultureller Essentialismus und Reduktionismus bezeichnet wird. Gemeint ist die
Gefahr, das facettenreiche Leben von Individuen auf ein einziges Merkmal zu redu-
zieren (zum Beispiel einen Klienten oder die Klient/inn/en allgemein nur oder in
erster Linie über seine/ihre Ethnie zu definieren) und alle Mitglieder einer bestimm-
ten Gruppe für gleich zu halten.
Menschen in multikulturellen Gesellschaften haben komplexe, hybride, multiple
„Bindestrich-Identitäten“. Wie Cantle (2016) bemerkt, gibt es einen zunehmenden
internationalen Trend, insbesondere bei jungen Menschen, sich selbst nicht primär
in nationalen Identitäten zu verstehen, sondern sich in Bezug auf Religion, Ortsan-
sässigkeit, „Produktmarken“, Freundschaft, soziale Medien und viele andere Di-
mensionen zu definieren. Cantle kritisiert die Praxis, Individuen in vorgegebene
Kästchen zu sortieren, die eine begrenzte Identität verstärken, „eine ‚Ankreuz-Käst-
chen-Klassifikation’, die Gemeinschaften nur unter einem einzigen Aspekt ihrer
Identitäten homogenisiert“ (S. 8).
Es geht Cantle nicht darum, nur die Anzahl der Kategorien zu erweitern, was – hier
bezieht er sich auf Sen (2006, S. 156) – lediglich zu einem pluralen Monokulturalis-
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mus führen würde. Dies wäre trotz der Erweiterung ein simples Beibehalten „der
Vorstellung von eingegrenzten und festgelegten Identitäten“. Sen bemerkt, dass sol-
che reduktionistischen Praktiken auf eine „Miniaturisierung” von Menschen und ih-
ren Identitäten hinauslaufen (2006, S. 175), und er betont, dass die „Illusion einer
einzigartigen Identität“ Teil des Prozesses ist, in dem Konflikte und Gewalt heute
aufrechterhalten werden: „Die Welt ist zunehmend zwischen Religionen (oder ‚Kul-
turen‘ oder ‚Zivilisationen‘) aufgeteilt, was völlig übersieht, wie wichtig es ist, dass
Menschen sich insbesondere auch auf andere Art und Weise definieren – über
Klasse, Geschlecht, Beruf, Sprache, Literatur, Wissenschaft, Musik, Sitten oder Poli-
tik“ (Sen 2006, S. 175).
Zunehmend wird auch anerkannt, dass Identitäten sich erst entwickeln. Das heißt,
sie entstehen im Lauf der Zeit, in der Individuen und Gruppen Aspekte und Merk-
male der speziellen Identitäten anderer annehmen. Wir müssen also erkennen,
dass, wie Modood genau herausarbeitet (2015, S. 482), wahrer Multikulturalismus
nicht nur bedeutet, dass Individuen und Gruppen nicht zur völligen Angleichung
verpflichtet oder gezwungen werden. Vielmehr sollten „freiwillige soziale Prozesse
einer Assimilation oder selbstgewählte Assimilation nicht behindert werden.“ Er
führt weiter aus: „Es stimmt, dass hier Menschen mit Migrationshintergrund sagen
‚Hör zu, vergiss meinen Hintergrund, ich möchte einfach nur so sein wie irgendein
anderer auch.‘ Daran ist überhaupt nichts Falsches. Multikulturalisten nörgeln daran
nicht herum. Niemand sollte gezwungen werden, die Identitäten zu löschen, die
ihm oder ihr wichtig sind, aber wenn sie ihm oder ihr nicht wichtig sind, wenn er
oder sie froh darüber ist, dass sie langsam verschwinden, ist das genauso gut.“
Schluss
Dieser Beitrag hat sich – innerhalb der gegebenen Grenzen – auf das „Was“ und das
„Warum“ kultursensibler Laufbahnberatung konzentriert, weniger auf das „Wie“. Die
Herausforderung, eine kulturangemessene Praxis zu entwickeln, ist natürlich von
herausragender Bedeutung und letztlich entscheidend für die eigentlichen Bera-
tungs- und Hilfeangebote. Doch man könnte auch argumentieren, dass eine Lauf-
bahnberatung, die wirklich Diversität einschließt, sich nicht ohne konzeptionelle
und normative Bausteine wie die hier diskutierten entwickeln kann. Sie liefern den
Rahmen für das Entstehen von Interkulturalismus. Vielleicht – und ich würde es
mir wünschen – hat die kritische Würdigung von Kultur, Identität und Andersheit
und der Fallstricke, die wir alle gewärtigen müssen, wenn wir interkulturell förder-
lich „sein“ und „handeln“ wollen, zusätzlichen Stoff zum Nachdenken auf unserer
Reise dahin, „so zu werden“ geliefert. Das erhöht die Wahrscheinlichkeit aufrechten
Handelns durch ein kontinuierlich begleitendes Beobachten der Art und Weise, wie
unsere Wahrnehmungen „der Anderen“ von unserer eigenen Kultur, unseren eige-
nen Kulturen geprägt sind.
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Die Szene: Eine Frau, blond mit blauen Augen, ruhige Stimme, manchmal leicht lä-
chelnd, auf einem Bürosessel sitzend, Computer auf der Seite, hinter ihr – durch das
Fenster – strömendes Licht. Auf der anderen Seite des Tisches ein Mann mit dunkle-
rer Haut und dunkleren Augen, ein Bild an der Wand wirft Schatten auf ihn. Dazwi-
schen das ESF-Logo von Deutschland. Ein Amt.
 „(…)
F: Sie haben dazu auch schon was ausgefüllt, Sie erinnern sich vielleicht … das Ar-
beitspaket. Da haben Sie auch schon draufgeschrieben, dass Sie in den Bereich
Sicherheit möchten.
M: Okay.
F: Haben Sie aufgeschrieben?!
M: Ja, ich kann nicht schreiben, aber das … Kollege ...
F: Mhm.
M: Schreiben bei mir … Ich bin nicht perfekt in Deutsch, aber verstehe … naja.
F: Okay, und lesen?
M: Bisschen.
F: Bisschen.
M: Okay. Sie erinnern sich vielleicht an diese Seite, wo Sie ausführen sollen, Ihre
fünf Stärken. Sie sehen ja hier, Sie haben mehrere Punkte angekreuzt, da müs-
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sen Sie sich nochmal Gedanken drüber machen, weil, da dürfen Sie wirklich
nur fünf auswählen. Fünf! Sie haben aber bestimmt zwanzig angekreuzt.
M: … was kann ich machen?
F: Na, nochmal in Ruhe durchlesen …
M: Ich kann nicht lesen.
F: Okay, wir brauchen aber eben nur fünf, und wenn Sie es nicht verstehen, macht
es die Sache jetzt nicht unbedingt einfacher.
M: Okay, mache ich.
F: Versuchen Sie es mal, nochmal.
M: … Problem …
F: Okay, dann mache ich Ihnen einen Vorschlag, dass wir jeden Abschnitt jetzt für
uns betrachten und Sie mir erstmal sagen, aus jedem Abschnitt, die Fähigkeit
sagen, ja, die habe ich besonders.
M: Okay.
F: Ja: Analyse- und Problemfähigkeit, Auffassungsfähigkeit, Entscheidungsfähig-
keit, ganzheitliches Denken, Organisationsfähigkeit. Können Sie mit allen Be-
griffen was anfangen?
M: (lange Pause) Allmächtiger, stehe mir bei! (Übersetzung im Untertitel)“
Die Beschreibung der Szene auf Youtube1: „Filmausschnitt: Abdul, Scheich aus dem
Jemen, dort Bürgermeister, Hauptmann der Armee, im Zuge einer Verschwörung
angeschossen und danach 16 Mal operiert, bemüht sich, als Asylbewerber um Arbeit
im brandenburgischen Belzig.“ Ein Filmausschnitt aus „Land in Sicht“ von Judith
Keil und Antje Kruska, Untertitel: „Willkommen im Asyl“.
Diskussion der Szene in einem der Kurse zum Nachholen des Pflichtschlussab-
schlusses im Verein „das kollektiv“ in Linz: Ein Teilnehmer, ebenfalls geflüchtet,
ebenfalls auf Arbeitssuche (mit dem Unterschied der deutlich restriktiveren Rege-
lungen, den Zugang zum Arbeitsmarkt in Österreich betreffend) und einer derjeni-
gen, die es im Gegensatz zu Tausenden anderen geschafft haben, im Jahr 2016 das
Mittelmeer lebendig zu überqueren. Er kommentiert die Szene knapp, aber bezeich-
nend: „Sie (die Beraterin im Amt) ist nett. Du kennst meine Beraterin nicht.“
Wir – die Berater_innen im Verein „das kollektiv“ – laden die Kursteilnehmer_innen
ein, den Blick auf Adressierungen in der Szene zu richten. Mit dieser Frage möchten
wir die Teilnehmer_innen auf Prozesse der Subjektwerdung bzw. Subjektivation auf-
merksam machen und mit ihnen reflektieren.
1 https://www.youtube.com/watch?v=lttn74pf3cY (abgefragt: 23.07.2016).
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Subjektwerdung und Normativität
Als theoretische Anhaltspunkte dienen uns hierbei vor allem Judith Butler und Mi-
chel Foucault. Subjektivation bzw. Prozesse der Subjektwerdung sind in dieser Les-
art immer im Kontext gesellschaftlicher Diskurse und Machtverhältnnisse zu begrei-
fen: „Weil das Subjekt als etwas begriffen wird, das sich durch Sozialisationsprozesse
innerhalb eines selbst keineswegs stabilen politischen Zusammenhangs erst heraus-
bildet, ist es vom Prozess seiner Konstituierung eigentlich nicht zu unterscheiden,
ist nie endgültig fertig; darum verwendet Foucault zunehmend den Begriff der Sub-
jektivierung, der das Prozesshafte, den beständigen Charakter des Werdens, besser
zum Ausdruck bringt“ (Lembke 2005, o. S.). Reckwitz weist darauf hin, dass das
Subjekt unter der Perspektive der Subjektivierungsweisen bei Foucault als eine eher
technische Angelegenheit gelesen wird. „Es sind bestimmte scheinbar profane
Techniken, in denen eine bestimmte Subjektform immer wieder neu hervorgebracht
wird – Techniken wie die des Schreibens von Manualen und der Teilnahme an
Beichten, der systematischen Registrierung von Populationen, der Fremd- und
Selbstbeobachtung körperlicher und psychischer Merkmale etc. Diese Techniken
oder Praktiken sind wiederum mit bestimmten Diskursen verknüpft, welche die
Klassifikationsraster bieten, nach denen Subjekte überhaupt vorgestellt, unterschie-
den und entsprechend produziert werden bzw. sich selbst produzieren können“
(Reckwitz 2012, S. 24 f.).
Wird der „Ratsuchende“ (präziser: der, der angehalten ist, Rat zu suchen) erst hand-
lungsfähig, wenn er gelernt hat, sich innerhalb des allgegenwärtigen Kompetenzpa-
radigmas und seiner marktförmigen Logik zu präsentieren und zu verorten? Und –
und das ist die entscheidende Frage, mit der wir Berater_innen in unseren Kursen
und in der Beratung permanent konfrontiert sind – stellt die Beraterin die Materiali-
sierung dieses Vermarktungsdiskurses dar? Der Vermarktungsdiskurs und dessen
Materialisierung – dessen Reproduktionen, Aufrechterhaltung und letztlich Bestäti-
gung – sind dabei nur ein Beispiel für die Ambivalenz, in der sich gesellschaftskriti-
sche Berater_innen in ihrem beruflichen Kontext bewegen: Wir handeln innerhalb
sozialer und ökonomischer Normen- und Wertsysteme. In der Beratungsarbeit
speziell mit Migrant_innen ist dieses diskursive System – neben speziellen Vorstel-
lungen von Geschlecht, von Alter, von Körperlichkeit, um nur einige wenige Katego-
rien der Herstellung von „Handlungsfähigkeit“ mit all ihren Möglichkeiten und
Beschränkungen zu nennen – zudem stark rassistisch und von Prozessen des
„othering“ (der Konstruktion und Herstellung eines „kulturell Anderen“) geprägt.
Welche Rolle übernehmen wir also als Berater_innen in diesen Prozessen? Wie ge-
hen wir verantwortungsvoll mit dem sogenannten „doppelten Mandat“, der „gleich-
zeitigen Wirksamkeit von Hilfe und Kontrolle“ (Rommelspacher 2012, S. 1) um, die
vor allem sozialer Arbeit zugeschrieben wird, sich jedoch zweifelsohne auch auf Be-
ratung, und spezifischer auch auf Bildungs- und Berufsberatung, bezieht?
Mit Micus-Loos, Plößer, Geipel und Schmeck (2016, S. 215) fragen wir uns weiterhin:
„Wie kann eine am Subjekt ausgerichtete Berufsberatung gestaltet sein, wenn das
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Subjekt als durch (soziale) Normen hervorgebrachtes und begrenztes Subjekt zu ver-
stehen ist? Und wie lässt sich eine Berufsberatung denken, wenn die Herausforde-
rung der Selbstkenntnis selber Teil eines machtvollen Subjektivierungsdiskurses ist,
den die ‚Ratsuchenden‘ als normative Anforderung verstehen?“ Die erzwungene
Einnahme anerkannter Subjektpositionen geht stets mit Ausschlüssen anderer Sub-
jektpositionen einher und vollzieht sich innerhalb hegemonialer Normen (ebd.,
S. 246). Diese Normativität prägt auch unsere Begehren – unter anderem unsere Be-
rufswünsche.2
Butler hebt darüber hinaus die Bedeutung von Schuld in Subjektivierungsprozessen
hervor: „Zunächst gibt es eine Schuld, dann eine wiederholte Praxis des Erwerbs von
Fertigkeiten und dann erst die Einnahme eines grammatischen Platzes als Subjekt
im Gesellschaftlichen“ (Butler 2001, S. 112). Die Frage der Schuld prägt die Konstruk-
tion von Berufsbiographien und Lebensgeschichten sowohl der betroffenen Person
(Sickendiek 2007, S. 76) als auch der Beraterin. So ist möglicherweise auch das wie-
derholte Nachfragen nach Schreib- und Lesekenntnissen in der oben skizzierten Be-
ratungsszene als Anhaltung zu lesen, Schuld zu übernehmen.
Berufe – Bilder –Träume: 106 Berufskarten
Eingebettet in solche Fragestellungen ist auch die Entstehung des Projekts „FAMME:
Berufsbilder_Konstruktion und Dekonstruktion. Erstellung von Instrumenten für
eine queer-feministische Bildungs- und Berufsorientierung.“3 Das Projekt wurde im
Rahmen der Netzwerkpartnerschaft FAMME mit dem Verein Frauenservice Graz
(Projektträgerin), dem Mädchenzentrum Amazone, dem Mädchenzentrum Klagen-
furt und dem Europäischen Trainings- und Forschungszentrum für Menschenrechte
und Demokratie (ETC) durchgeführt und aus Mitteln des Europäischen Sozialfonds
(ESF) und des Bundesministeriums für Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK) fi-
nanziert. Unser Ziel war es, Bilder von Berufen für die Bildungs- und Berufsbera-
tung für Migrantinnen herzustellen. Wissend, dass „die Orientierung am eigenen
Selbst“ sich „als ein zentraler Bestandteil der Architektur der (Berufs-)Wahl“ erweist
2 So beinhaltet beispielsweise „die normative Orientierung an einem aktiven Berufskörper“ (vgl. Micus-Loos/Plößer/
Geipel/Schmeck 2016, S. 246) die Abkehr von Tätigkeiten, die vorwiegend sitzend ausgeführt werden; die normative
Wirkung, die der dichotomen Codierung von Körpern als weiblich oder männlich innewohnt, bewirkt ebenfalls Aus-
schlüsse von Körpern, die diesen und anderen Normen nicht entsprechen. „Insofern werden solche Berufe gemieden,
die dem körperlichen Subjekt als nicht geeignet erscheinen oder gar eine nicht gewünschte Veränderung des Körpers
zu befördern scheinen (…) Die normative Anforderung zum Beispiel an Mädchen und junge Frauen, über die ,richtige‘
Berufswahl zu materiell nicht nur gesicherten, sondern gänzlich unabhängigen Subjekten zu werden, lässt die Über-
nahme der Rolle der Hausfrau und Mutter, ohne eigenes Einkommen und damit eine ökonomische Abhängigkeit vom
männlichen Familienernährer, als nicht intelligibel erscheinen“ (ebd., S. 247). Der normative Anspruch beispielsweise
an junge Frauen, „gute Mütter“ und gleichzeitig „erfolgreiche“ Karrierefrauen sein wollen zu sollen (Adressierungen,
an denen frau* notwendigerweise scheitern muss) verdrängt die Suche nach Möglichkeiten einer strukturellen Verän-
derung und kollektiver Verantwortung. „Deutlich wird, dass die Prozesse ‚der Subjektformierung’ (Butler 2001, S. 177)
stets Prozesse ‚der Unsichtbarmachung – und des Effizientwerdens’ sind“ (ebd., S. 247).
3 http://www.maiz.at/de/projekt/maiz-forschung/berufsbilder-konstruktion-und-dekonstruktion-erstellung-von-instru
menten-fuer (abgefragt: 23.07.2016).
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(Micus-Loos/Plößer/Geipel/Schmeck 2016, S. 120) und dass der Zwang zu Selbst-
optimierung der Bildungs- und Berufsberatung als immanent gesehen werden
kann, luden wir zur Gestaltung der Bilder Expertinnen ein und starteten einen Pro-
zess, den wir als kollektive Wissensproduktion verstehen.
Der Herstellung der Bilder ging ein sechsmonatiger Prozess der Auseinanderset-
zung voraus. In regelmäßigen Werkstätten und Treffen beschäftigten sich Mitwir-
kende im Projekt (Mitarbeiter_innen im Projekt, Migrant_innen, die an den Werk-
stätten teilnahmen und andere Expert_innen) mit Darstellungsformen von Berufen
und erarbeiteten die Ziele für die Entwicklung des Berufskartensets: Die Bilder soll-
ten so gestaltet sein, dass sie zum Nachdenken anregen und dass sie Perspektiven
eröffnen, die die Reflexion gewaltvoller Zuordnungen und Adressierungen im Be-
reich Berufswahl von Migrantinnen ermöglichen würden. Sie sollten Subjektkonst-
ruktionen nicht festigen, sondern zu ihrer Infragestellung beitragen.
Begleitet wurden die Werkstätten zur Entwicklung „neuer“ Berufsbilder auch von
Kunstvermittlerinnen. Vermittlungsarbeit ist transdisziplinär und operiert an der
Schnittstelle von Bildung und Wissensproduktion, bei der es immer darum geht, in
kollaborativen Prozessen verschiedene Wissensformen aufeinandertreffen zu lassen.
Fragen, die die Auseinandersetzung mit Berufen und ihrer Darstellung begleiteten,
waren: Wie funktioniert Wissensvermittlung? Wer produziert Wissen? Und was gilt
eigentlich als „relevantes“ Wissen? In einer Kunstvermittlung, die sich als kritische
Praxis versteht, geht es um die Verschiebung von gesellschaftlichen Normen, um
Ein- und Ausschlüsse und um die Suche nach bzw. die Entwicklung von Handlungs-
räumen. Ein zentrales Moment für die Arbeit in den Werkstätten war es demnach,
Räume für verschiedene, auch divergierende Perspektiven zu schaffen und Prozesse
des Ver-lernens von Selbstverständlichkeiten in Gang zu setzen.
In der Zusammenarbeit zwischen den Projektbeteiligten wurden im Rahmen der
Werkstätten unterschiedliche künstlerische Strategien und Arbeiten untersucht und
besprochen. Auf der Basis gemeinsamer Reflexionen wurden Bezüge zum Alltag
hergestellt, Erfahrungen ausgetauscht, und es wurde über mögliche Kriterien für die
Bildgestaltung „dekonstruktiver“ Berufskarten nachgedacht. Es ging vor allem da-
rum, einerseits theoretische und künstlerische Positionen in die Auseinanderset-
zung einzubinden, andererseits sollten unterschiedliche Recherche- und Darstel-
lungsformen erprobt sowie die jeweils eigenen Positionen zu Bildpolitiken immer
neu verhandelt werden.
Als Form des Wissenstransfers geriet die Vermittlung dabei selbst in den Blick. He-
rangehensweisen und Methoden wurden durch neue Überlegungen und Infragestel-
lungen laufend gemeinsam verändert. Ziel war es, eingebettet in diesen kollabo-
rativen Prozess eigenen Anliegen sowie aktuellen gesellschaftlichen Fragen und
Themen Raum zu geben, um auf diese Weise in aktuelle gesellschaftliche Verhält-
nisse eingreifen zu können.
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Die Werkstattteilnehmer_innen hatten meist Erfahrung mit der Arbeitssuche als Mi-
grantinnen in Österreich, sie waren Technikerinnen, Künstlerinnen, Kunstvermitt-
lerinnen, Sozialarbeiterinnen. Sie kannten ein Feld, das gekennzeichnet ist von kul-
turalisierenden Zuschreibungen, Aberkennung von Kenntnissen und Zertifikaten
und einem rassistisch und sexistisch segregierten Arbeitsmarkt. Sie wussten, wie es
ist, bei der Bildungs- und Berufsberatung ausgelacht zu werden, wenn sie ihre
Träume zu verraten wagten. Gerade Träume aber werden andernorts als Ansatz für
eine verändernde Praxis in der Bildungs- und Berufsberatung gesehen. In dem Pro-
jekt „Arbeit ist nur das halbe Leben“ arbeiteten Susanne Offen und Jens Schmidt
(2015) mit „von Exklusion bedrohte(n)“ Jugendlichen, um die politische Dimension
individueller Entscheidungen bzgl. Arbeit und Beruf aufzuzeigen und reflektierbar
zu machen. In einem der Seminare im Projekt bildeten Träume den Schwerpunkt.
Die Autor_innen arbeiten heraus, wie sehr Träume und die Sehnsüchte, die dahinter
stecken, die Lebensgestaltung beeinflussen und wie die vermeintliche Unveränder-
barkeit von Rahmenbedingungen, seien sie nun gesellschaftlich oder biografisch be-
dingt, neu gedacht werden kann. „Dabei“, so Offen und Schmidt (2015, S. 109), „soll
es explizit nicht darum gehen, wie die in den Träumen verborgenen Talente und
Sehnsüchte marktgängig und arbeitsorientiert zurecht gestutzt werden können. Viel-
mehr geht es darum, Unvereinbarkeiten von Wünschen und Rahmenbedingungen
zur Kenntnis zu nehmen, auch die damit oftmals verbundenen Ungerechtigkeiten
zu konstatieren und sich dennoch das Recht auf Wünsche zu bewahren und es auch
zu benennen – nicht zuletzt Bourdieu (1998) hat den Verlust der Fähigkeit, Projekte
in die Zukunft zu entwerfen und darüber auch Perspektiven für eine Veränderung
der Gegenwart zu formulieren, als bedrückendes Ergebnis prekärer Lebenslagen
kenntlich gemacht.“ Es geht insbesondere auch darum, Prekarisierungsprozesse als
gesellschaftliches Phänomen zu benennen, zu beschreiben und kritisch zu analysie-
ren und gesellschaftliche Ungleichheiten zu problematisieren. Selbstverwertungs-
techniken sollen besprechbar und hinterfragbar gemacht werden. Durch Begriffe
und Analysen soll es möglich gemacht werden, zu erkennen, zu benennen und zu
beurteilen, was auf den Arbeits- und Weiterbildungsmärkten geschieht (Offen/
Schmidt 2015, S. 110).
Diese Perspektive wurde auch im Projekt FAMME als immanenter Bestandteil in
der Gestaltung von Bildungs- und Berufsberatung eingenommen. Ähnlich wie in
dem Projekt „Arbeit ist nur das halbe Leben“ wurden Interviews mit Personen ge-
führt, die unter prekären Arbeitsbedingungen leiden. Ziel war es, im Kartenset auch
Berufe abzubilden, die bestimmt nicht als Traumberufe gelten, jedoch manchmal,
wie sich in den unzähligen Diskussionen erwies, als ein notwendiger „erster“ Schritt
gesehen und erlebt werden. So ist beides vertreten, „odd jobs“ bzw. die pragmatische
Seite genauso wie die Traumberufe jener Personen, die die Werkstätten besuchten.
Es sind aber die Traumberufe, die helfen, utopische Horizonte zu zeichnen und Uto-
pie als zugleich unmöglich und notwendig zu erfahren und zu vermitteln.
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Professionelle Beratung für Migrant_innen
Die Feststellung, dass wir utopische Horizonte in unserer Beratungsarbeit zeichnen
und nicht nur die kapitalistischen Verhältnisse reproduzieren wollen, führt uns zu
den konkreten Ansprüchen an unsere Beratungsarbeit. Dabei greifen wir neben
den oben gestellten Fragen zwei Aspekte auf, die uns für eine professionelle, gesell-
schaftskritische, antisexistische und antirassistische Beratung unumgänglich er-
scheinen, ohne dabei den Anspruch auf Vollständigkeit zu erheben. Denn der
Einsatz der erstellten Bilder kann nicht losgelöst von den Prozessen im Beratungs-
setting betrachtet werden; eine Einleitung zur Anwendung4, ohne die Basis der
Handlung zu berücksichtigen, würde sich darin erschöpfen, Werkzeuge zu liefern,
ohne infrage zu stellen, wozu.
Reflexivität
Mit Abdul-Hussain (2012, S. 97) heben wir Selbstreflexion, theoretische Fundierung,
Mehrperspektivität und deren Integration als zentrale Merkmale einer Beratungsar-
beit, die sich der Logik der Verwertung und Unterwerfung zu entziehen sucht, her-
vor. Das bedeutet, „sich zunächst eigenständig mit der Kritik von Minoritäten und
Vertreterinnen postkolonialer Theorien am Genderherrschaftsdiskurs und ihren
theoretischen Ausblicken auseinanderzusetzen. (…) Gerade in diesem Themenfeld
gilt es, Inklusions- und Ausschlussstrategien gut zu reflektieren und gegebenenfalls
Veränderungen und erweiterte Sichtweisen zu entwickeln“ (Abdul-Hussain 2012,
S. 97 f.). In Bezug auf ihre Praxis schlägt sie beispielhaft folgende Fragen vor: „Wel-
che Bilder tauchen bei mir auf, wenn ich an arabische Männer denke? Ist für mich
auch ein schwuler arabischer Mann vorstellbar? Was würde ich von einer rollstuhl-
fahrenden Supervisorin als Kollegin halten? Was löst es bei mir aus, wenn ich er-
fahre, dass die Managerin, die ich coache, mit einer Frau zusammenlebt? In welchen
Situationen habe ich zur Dominanzkultur gehört und wie bin ich damit umgegan-
gen? Wen habe ich im Blick gehabt? Wo und wann bin ich selbst ausgeschlossen
worden und wen habe ich in dieser Situation im Blick gehabt?“ (Abdul-Hussain
2012, S. 98).
4 Einige Beispiele und Ideen zu Methoden für den Einsatz der Berufsbilder, die sich aus den gemeinsamen Diskussio-
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Mit der Forderung nach Reflexivität5 als einer Grundbedingung professionellen bera-
terischen Handelns schließen wir uns vielen Wissenschaftler_innen, Theoretiker_in-
nen und Praktiker_innen an (vgl. Abdul- Hussein 2012, Seel 2013, Sickendiek 2014
oder Schicke 2014) und halten fest: „Die Praxis einer professionellen Reflexivität
wirft eine Reihe von Fragen auf: nach den Grenzen des westlichen Wissens; nach ge-
waltvollen Prozessen der Aberkennung von Wissen; nach den Kriterien zur Legiti-
mierung von Wissen; nach dem gestatteten Nichtwissen; Fragen, die Prozesse der
Herstellung und Reproduktion von Wissen über die ‚Anderen‘ (als different) unter-
brechen und untersuchen; Fragen, die die eigene machtvolle Position in der Migrati-
onsgesellschaft destabilisieren; Fragen, durch die frau_man sich selbst widerspricht“
(Mineva/Salgado 2014, S. 225).
Sich gegen diskriminierende Strukturen engagieren
In und mit Widersprüchen beraten – so lautet der Titel unserer Überlegungen zu
Bildungs- und Berufsberatung für Migrant_innen, der die sehr restriktiven politi-
schen und wirtschaftlichen Rahmenbedingungen speziell für diese Zielgruppe mit-
denkt. Wir haben in diesem Beitrag versucht, die vielschichtigen Widersprüche in
der Beratungsarbeit mit Migrant_innen aufzuzeigen und möchten sie hier am Ende
unserer Ausführungen nochmals zusammenfassend skizzieren, um daraus mögli-
che Perspektiven zu entwickeln. Konkret möchten wir zwei für uns zentrale Wider-
sprüche formulieren:
Ein Widerspruch betrifft unsere Rolle als Berater_in und damit die Festschreibung
von sozialen Hierarchisierungen: Wer ist die zu beratende Person? Und: Wer ist legi-
timiert zu beraten? Gerade in einem Setting wie in der Bildungs- und Berufsbera-
tung mit Migrant_innen, in dem die Funktion der Berater_innen großteils Mehr-
heitsangehörige übernehmen und die zu Beratenden ausschließlich Migrant_innen
sind, werden Prozesse des „othering“ beinahe automatisch und permanent neu voll-
zogen: Auf der einen Seite stehen die Berater_innen in ihrer Rolle als Wissende – als
die Verfüger_innen über Fachinformationen, aber auch als Verfüger_innen über in-
formelles Wissen, das letztendlich über wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Ein-
und Ausschluss entscheidet. Auf der anderen Seite sind die Migrant_innen als „die
Anderen“ positioniert, die als zu Beratende, als Nicht-Wissende adressiert werden:
Nicht nur als zu Beratende, die Entscheidungshilfe für berufliche Wege in Anspruch
nehmen, sondern auch als Nicht-Wissende, was den österreichischen Arbeitsmarkt
und die österreichische Bildungslandschaft mit all ihren formellen, aber auch infor-
mellen Ein- und Ausschlussmechanismen betrifft.
5 In Anlehnung an die Definition wissenschaftlicher Reflexivität von Pierre Bourdieu entwirft Mecheril für die Migrati-
onspädagogik das Konzept einer pädagogischen Reflexivität. Diese ist nicht als individuelle Reflexion, sondern als pro-
fessionelle reflexive Haltung innerhalb eines reflexiven professionellen Feldes zu verstehen. „Gegenstand pädagogi-
scher Reflexivität ist primär nicht der individuelle Pädagoge/die Pädagogin, sondern das im pädagogischen Handeln
und Deuten maskierte erziehungswissenschaftliche, kulturelle und alltagsweltliche Wissen (zum Beispiel über ‚die Mi-
grant_innen‘)“ (Mecheril et. al. 2010, S. 191). Dieses Konzept bedarf nicht notwendigerweise einer Übersetzung in den
beraterischen Kontext, denn mit Mecheril (2004, S. 9) verstehen wir Beratung als eine idealisierte Grundform pädago-
gischen Handelns, die auf die nicht bevormundende Bestärkung der Handlungsfähigkeit des Gegenübers zielt.
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Damit unmittelbar verbunden ist der zweite Widerspruch, auf den wir hier vor allem
einzugehen versucht haben: Indem wir zu Beratende darüber informieren, wie die
Arbeitssuche, wie eine Bewerbung für sie erfolgreich funktionieren kann (und das
schließt im Sinne einer parteiischen Beratung nicht nur Informationen über for-
melle Voraussetzungen, sondern auch über informelle Mechanismen und Strategien
mit ein) und ihre Überlegungen zu für sie „passenden“ Ausbildungs- und Berufswe-
gen anregen, moderieren und auch lenken(!), reproduzieren und konstruieren wir
damit eine soziale Wirklichkeit, die sexistisch, rassistisch und heteronormativ ge-
prägt ist und einer ökonomischen Verwertungslogik und sehr restriktiven Migrati-
onspolitiken unterliegt. Denn auch wenn in der Beratungspraxis Raum für gesell-
schaftliche Gegenentwürfe gegeben wird (etwa, einen für Frauen untypischen
Bildungs- und Berufsweg einzuschlagen), bedeutet dies im Sinne von Butler und
Foucault ja nicht, aus diskursiven Verhältnissen auszubrechen, sondern – durch das
Formulieren eines „Gegen“ – diese als „Norm“ erneut zu bestätigen (dazu etwa Fou-
cault 2003).
Wie können wir als gesellschaftskritische Bildungs- und Berufsberater_innen, die an
sich den Anspruch einer professionellen und reflexiven Beratungspraxis stellen, mit
diesen Widersprüchen umgehen? Eine zentrale Perspektive kann und muss es sein,
Irritationen herbeizuführen, denn nur durch Irritation – also durch eine grundsätzli-
che Hinterfragung von diskursiven Systemen – kann es, so Butler (2009, S. 891),
möglich sein, Normen in ihrer Wirkmächtigkeit aufzudecken und sie zu verschie-
ben, ohne sie „vollständig“ zu wiederholen. Irritationen schaffen und produktiv ma-
chen: Das war auch unser Ziel mit den Berufskarten, die im oben beschriebenen
Prozess entstanden sind. Die Erprobungen mit unterschiedlichen Zielgruppen und
in unterschiedlichen Organisationen und Settings haben gezeigt, dass dadurch Per-
spektiven erweitert werden können.
Methodisch könnte dies in der Beratung – auch unter Einsatz der erstellten Berufs-
bilder – beispielsweise mit sozialkonstruktivistischen Ansätzen umgesetzt werden.
Narrative Beratungsansätze könnten dabei zum einen dazu dienen, die „große Er-
zählung“ herauszuarbeiten (die oftmals auf gesellschaftliche und ökonomische Rah-
menbedingungen verweist) und damit die Wirkmächtigkeit eines diskursiven Sys-
tems erkennbar zu machen. Denn bei diesen Narrationen „handelt es sich (...)
immer auch um gesellschaftliche Geschichten, insofern hier normative Anforderun-
gen sowie strukturelle Begrenzungen und Hürden mitbedacht und Handlungsspiel-
räume der Subjekte ausgelotet werden können – und zwar in der Formulierung
einer ‚eigenen‘ Erzählung oder auch durch den forschenden Rückgriff auf die Erzäh-
lungen Anderer“ (Sickendiek 2007, S. 237). In diesen Erzählungen – also in den
konstruierten Geschichten – tritt die erzählende Person aber immer auch als „hand-
lungsfähige“ und „aktiv handelnde Person“ auf und wird dabei zum „Hauptprotago-
nisten“ der eigenen Erzählung (Sickendiek 2007, S. 76).
Indem die erzählende Person als aktives und handlungsfähiges Subjekt gedacht
wird, können narrative Ansätze zum anderen auch dazu beitragen, neue Geschich-
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ten zu schreiben: Utopische Geschichten, in denen Träume und Wünsche sich erfül-
len. Dabei kann und soll überlegt werden, was sich alles verändern müsste, damit
diese Träume und Wünsche auch tatsächlich wahr werden können.
Gegebene Verhältnisse nicht nur zu reproduzieren, würde unserer Auffassung nach
also vor allem bedeuten: formelle und informelle Normen, Gesetze und Gesetztes,
Regeln, hierarchische und gewaltvolle (patriarchale, heteronormative, rassistische
und kapitalistische) Verhältnisse und Strukturen permanent zu hinterfragen und
ihre Wirkmächtigkeit zu analysieren. Dabei kann es aber nicht belassen werden. Es
braucht Empörung und Irritationen eben dieser Verhältnisse und Strukturen, das
Entwerfen von Perspektiven und das Pflegen eines utopischen Horizonts (Mineva/
Salgado 2014, S. 2014). Über die Einzelberatung hinaus bedarf es auch eines gesell-
schaftspolitischen und solidarischen Handelns und eines (öffentlichen) Raumes für
politisches Engagement im Sinne einer irritierenden politischen Haltung und Hand-
lung mit dem Ziel, eine tatsächliche (diskursive) Veränderung herbeizuführen.
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Die Bildungsstruktur der zugewanderten Bevölkerung hat sich in Österreich, im
Speziellen in Wien, in den letzten Jahrzehnten aus vielfältigen Gründen stark verän-
dert. Aktuelle Auswertungen durch das Zentrum für Soziale Innovation (ZSI) zei-
gen, dass der Neuzuzug von Personen mit geringer und mittlerer Bildung gleich
bleibt, jener mit höherer hingegen steigt. Dies ist vor allem bei zugewanderten
Frauen beobachtbar und mehrheitlich bei jenen, die aus familiären Gründen aus
dem Ausland nach Wien zuzogen (Gächter 2016).
Der Bildungsstand der Bevölkerung in Österreich ist daher nach Zeitpunkt und Ur-
sache für die Migration sehr unterschiedlich. Einerseits weisen im Jahr 2014 28,1 %
der MigrantInnen erster Generation im Alter von 25 bis 64 Jahren maximal einen
Pflichtschulabschluss auf; dies betrifft in einem höherem Ausmaß Menschen aus
der Türkei und aus dem ehemaligen Jugoslawien. Andererseits ist der Anteil der
HochschulabsolventInnen mit 19,3 % größer als bei der Bevölkerung ohne Migra-
tionshintergrund mit 16,4 %. Hohe Akademikerquoten weisen dabei zugewanderte
Personengruppen aus anderen EU-Staaten bzw. aus „sonstigen Staaten“1 auf (Statis-
tik Austria 2015b). Unterrepräsentiert hingegen sind MigrantInnen im Bereich der
mittleren Bildung (Lehre bzw. Berufsbildende Mittlere Schule). Dies hängt in erster
Linie damit zusammen, dass die duale Ausbildung, also die Lehrausbildung, die
überwiegend im Betrieb bzw. in betriebsähnlichen Verhältnissen stattfindet, vor al-
lem in Österreich und in Deutschland etabliert ist. In anderen Staaten erwirbt man
eine Facharbeiterqualifikation entweder in einer (höheren) berufsbildenden Schule
oder ohne formalen Abschluss durch eine Tätigkeit in einem Betrieb.
Vergleicht man den Bildungsstand mit der tatsächlich ausgeübten Beschäftigung, ist
festzustellen, dass aus dem Ausland zugewanderte Personen in einem höheren Aus-
maß dequalifiziert beschäftigt sind. Viele nehmen eine Berufstätigkeit an, die gerin-
gere formale Bildungsabschlüsse erfordert, als sie erworben hatten. So ergab eine
1 Damit sind alle anderen Staaten gemeint als die für Österreich wichtigsten Herkunftsländer Türkei, das ehemalige Ju-
goslawien sowie die Staaten der EU und des EWR.
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Studie des Zentrums für Soziale Innovation im Auftrag des Arbeitsmarktservice Ti-
rol, dass im Durchschnitt der Periode von Oktober 2007 bis September 2012 in Tirol
Beschäftigte mit im Inland gemachten Abschlüssen von der Lehre aufwärts zu 16 %
in Hilfs- und Anlerntätigkeiten zu finden waren, jene mit im Ausland erworbenen
Abschlüssen aber zu 38 % (Gächter 2014). Zu ähnlichen Ergebnissen kommt auch
der 3. Wiener Integrations- & Diversitätsmonitor: 34 % von höher Gebildeten mit Ab-
schlüssen aus Drittstaaten sind im Rahmen von Hilfs- und Anlerntätigkeiten be-
schäftigt (siehe Stadt Wien, MA 17 2014).
Auch die aktuellen Erhebungen der Statistik Austria ergeben, dass sich 23,5 %, also
knapp ein Viertel der im Ausland geborenen Personen, für ihre gegenwärtige beruf-
liche Tätigkeit überqualifiziert fühlen. Unter den in Österreich geborenen Personen
fühlten sich hingegen nur 8,8 % für ihre Beschäftigung überqualifiziert (Statistik
Austria 2015a).
Die Gründe hierfür sind durchaus sehr unterschiedlich: Eine Dequalifikation kann
bereits im Herkunftsland stattgefunden haben (z. B. bei Flüchtlingen); eine lange
Fluchtdauer; lange Asylverfahren und fehlender Arbeitsmarktzugang; migrations-
rechtliche Hindernisse; die Notwendigkeit, irgendeine Beschäftigung auszuüben,
um das Aufenthaltsrecht zu sichern, um die Familie nachholen zu können oder um
die österreichische Staatsbürgerschaft zu erhalten; nicht ausreichende Deutsch-
kenntnisse; fehlende bzw. „falsche“ Netzwerke am österreichischen Arbeitsmarkt;
die fehlende berufliche Anerkennung einer mitgebrachten Qualifikation; oder gene-
rell eine „bewusste und unbewusste Diskriminierung am Arbeitsmarkt“ (siehe auch
Bichl 2015, S. 2).
Wie laufen Anerkennungsprozesse in Österreich ab?
Die formale Anerkennung von aus dem Ausland mitgebrachten Qualifikationen ist
in Österreich bislang nicht einheitlich geregelt. Die Regelungen sind durch eine
Vielzahl von Bundes- und Landesgesetzen festgelegt, und unterschiedlichste Behör-
den und (Bildungs-)Institutionen sind dafür zuständig. Bei einem Verfahren wird
zunächst unterschieden, ob die Anerkennung notwendig ist, um beispielsweise wei-
terstudieren bzw. eine weitergehende Schule besuchen zu können oder ob es um die
Ausübung eines Berufes geht. Bei der beruflichen Anerkennung wiederum wird un-
terschieden, ob es um die Zulassung zu einem reglementierten Beruf geht oder ob
eine nicht-reglementierte Tätigkeit ausgeübt werden soll. Reglementierte Berufe
sind dadurch gekennzeichnet, dass der Berufszugang und die Berufsausübung
durch Rechts- und Verwaltungsvorschriften an den Nachweis einer bestimmten
Qualifikation gebunden sind. In Österreich betrifft dies in erster Linie alle Gesund-
heitsberufe, das selbständige Gewerbe mit seinen Befähigungsnachweisen und die
freien Berufe. Schließlich wird auch noch unterschieden, ob die Ausbildung in ei-
nem anderen EWR-Land oder in einem Drittstaat erworben wurde.
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Grundsätzlich ist davon auszugehen, dass eine formale Anerkennung nur bei einer
reglementierten Berufsausübung notwendig ist. Sind Anerkennungsverfahren im
beruflichen Zusammenhang notwendig, wird unterschieden zwischen
• der Nostrifikation ausländischer Zeugnisse bzw. Qualifikationsnachweise für
Gesundheitsberufe,
• der Nostrifizierung von akademischen Studienabschlüssen und
• der beruflichen Anerkennung bzw. Berufszulassung von Qualifikationsnach-
weisen aus dem EWR-Raum.
Bei der Nostrifikation bzw. Nostrifizierung steht der Vergleich von Lehr- und Studien-
plänen im Vordergrund. Berufserfahrung und praktische Tätigkeiten werden dabei
kaum berücksichtigt. Fehlende Lehrstoffgebiete müssen in Form von Ergänzungs-
prüfungen nachgeholt werden (als außerordentliche SchülerInnen bzw. Studie-
rende).
Innerhalb der Europäischen Union ist die Berufsanerkennung in einer Richtlinie ge-
regelt.2 Sieben Berufe sind automatisch anerkannt (Ärztin, Zahnarzt, Allgemeine
Krankenpflege, Hebamme, Tierarzt, Apothekerin, Architekt). Qualifikationen im Be-
reich des Gewerbes werden ebenfalls unter bestimmten Umständen anerkannt.
Ansonsten gilt die allgemeine Regelung mit der Prüfung, ob „wesentliche Unter-
schiede“ in der Ausbildung bestehen, die auch nicht durch Berufserfahrung ausge-
glichen werden können. In diesen Fällen sind Anpassungslehrgänge oder Eignungs-
prüfungen zu absolvieren (vgl. Bichl 2015). Im Bereich der nicht-reglementierten
Berufe handelt es sich bei der beruflichen Positionierung üblicherweise um eine An-
gelegenheit zwischen ArbeitgeberIn und ArbeitnehmerIn, die sich im Arbeitsvertrag
niederschlägt. Der Wert der mitgebrachten Qualifikation hängt von der Arbeits-
marktsituation und dem Verhalten des Arbeitsmarktes ab. Für beide Seiten stellt die
Gleichhaltung und vor allem die Bewertung von ausländischen Diplomen eine Mög-
lichkeit dar, mitgebrachte Bildungsabschlüsse besser abschätzen und einordnen zu
können.
Die Gleichhaltung von ausländischen beruflichen Qualifikationen mit einem öster-
reichischen Lehrabschluss ist grundsätzlich nicht notwendig. Sie kann aber – unab-
hängig, ob es sich um eine Ausbildung aus einem EWR-Staat handelt oder nicht –
beim Bundesministerium für Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft im Sinne des
Berufsausbildungsgesetzes beantragt werden. 2015 kam es zu 472 vollen Gleichhal-
tungen und 298 Zulassungen zur verkürzten Lehrabschlussprüfung.3 Letztere be-
steht aus einer praktischen Prüfung sowie einem Fachgespräch. Etwa die Hälfte der
Fälle kommt dabei aus Wien.
Die Bewertung von ausländischen Diplomen sind Gutachten des Bundesministe-
riums für Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft (ENIC-NARIC Austria) für akade-
2 Richtlinie 2005/36/EG des Europäischen Parlaments und des Rates vom 7. September 2005 über die Anerkennung
von Berufsqualifikationen in der Fassung der Richtlinie 2013/55/EU vom 20. November 2013.
3 Auskunft durch das Bundesministerium für Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft.
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mische Diplome bzw. des Bundesministeriums für Bildung für schulische Abschlüs-
se aus dem Ausland. Es handelt sich hierbei um keine Bescheide. Bewertungen
haben somit auch keine unmittelbare Rechtswirkung. Basis ist das Lissabonner An-
erkennungsübereinkommen.4 Die Bewertung beinhaltet die Erklärung der ausländi-
schen Bildungseinrichtung, die Erlaubnis, einen ausländischen akademischen Grad
führen zu dürfen, sowie einen grundsätzlichen Vergleich mit Österreich. Gegebe-
nenfalls wird darauf hingewiesen, dass eine Anerkennung notwendig ist. 2015 wur-
den durch ENIC-NARIC Austria 5.441 Bewertungen durchgeführt, 2011 waren es im
Vergleich dazu erst 1.713 Bewertungen gewesen.5
Ein lange vernachlässigtes Thema gewinnt an Bedeutung
Im Rahmen der europäischen Gemeinschaftsinitiative EQUAL von 2002 bis 20076
und anderen EU-Förderprogrammen (z. B. Europäischer Flüchtlingsfonds, Europä-
ischer Sozialfonds) wurden erstmals gezielt Projekte zum Thema der Anerkennung
von aus dem Ausland mitgebrachten Qualifikationen durchgeführt. Gleichzeitig er-
folgten erste wissenschaftliche Aufarbeitungen durch das Zentrum für soziale Inno-
vation und das WIFO, das Österreichische Institut für Wirtschaftsforschung.
Sowohl die Europäische Kommission (vgl. Europäische Kommission 2012), die
OECD (vgl. z. B. Krause/Liebig 2011) als auch der MIPEX (Migrant Integration Policy
Index) (vgl. Huddleston et al. 2011) stellten kritisch fest, dass mitgebrachte Qualifika-
tionen in Österreich zu wenig genützt werden. Das österreichische Regierungspro-
gramm vom Dezember 2008 wünschte sich eine Unterstützung bei der Anerken-
nung von im Ausland erworbenen Qualifikationen, und der Nationale Aktionsplan
für Integration forderte eine Verbesserung und Vereinfachung der Anerkennung
bzw. Nostrifizierung von im Ausland erworbenen Ausbildungen (vgl. Bundesminis-
terium für Inneres 2010).
Seitens des damaligen Staatssekretariates für Integration wurden in Folge in Zusam-
menarbeit mit dem Bundesministerium für Arbeit, Soziales und Konsumenten-
schutz (BMASK) und hinzugezogenen ExpertInnen die Broschüre „Anerkennungs-
ABC“ herausgegeben und die Homepage „www.berufsanerkennung.at“ aufgebaut.
Auf Grundlage eines „Konzepts für Anlaufstellen und weitere Maßnahmen zur An-
erkennung und Bewertung von im Ausland erworbenen Qualifikationen“7 wurden
Anfang 2013 entsprechende Anlaufstellen (AST)8 mit einer Anlaufstellenkoordina-
tion sowie mit Bewertungsstellen aufgebaut.
4 Übereinkommen über die Anerkennung von Qualifikationen im Hochschulbereich in der europäischen Region vom
11. April 1997.
5 Auskunft durch das Bundesministerium für Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft.
6 Siehe unter anderem das Archiv des Europäischen Sozialfonds in Österreich: http://www.esf.at/esf/service/archiv (ab-
gefragt: 01.03.2017).
7 Erstellt vom Bundesministerium für Arbeit, Soziales und Konsumentenschutz, gemeinsam mit anderen Bundesminis-
terien, SozialpartnerInnen, Ländern sowie ExpertInnen.
8 http://www.anlaufstelle-anerkennung.at/anlaufstellen (abgefragt: 01.03.2017).
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Diese bieten seitdem mehrsprachige Anerkennungsberatung9 an: Sie klären ab, ob
eine formale Anerkennung notwendig und möglich ist, unterstützen bei der Einho-
lung von beglaubigten Übersetzungen von Diplomen und Zeugnissen und begleiten
gegebenenfalls im Anerkennungsprozess. Enge Zusammenarbeit besteht mit den
Bewertungsstellen, Anerkennungsbehörden und dem Arbeitsmarktservice. Darüber
hinaus wurden durch die Anlaufstellen bundesländerspezifische Netzwerke mit ar-
beitsmarkt- und bildungspolitischen AkteurInnen initiiert oder bestehende inhalt-
lich erweitert.
Standorte der Anlaufstellen sind in Graz, Innsbruck, Linz und Wien. Zusätzlich wer-
den regelmäßige Sprechstunden in Feldkirch, Klagenfurt, Salzburg, St. Pölten und
in Wiener Neustadt angeboten, weitere regionale Sprechstunden und Informations-
veranstaltungen in kleineren Städten runden das Angebot ab.
Aktuelle Maßnahmen und gesetzlicher Rahmen
Bereits in Folge des Regierungsprogramms vom Dezember 2008 war es zu einer
Integrationsoffensive des Arbeitsmarktservice gekommen. Diese wurde weiterentwi-
ckelt, wobei derzeit die korrekte Datenerhebung der mitgebrachten Qualifikationen
als Basis für die weitere arbeitsmarktpolitische Betreuung im Vordergrund steht.
Fördermittel für die Arbeitsmarktintegration von Flüchtlingen wurden aufgestockt
und neue, zusätzliche Maßnahmen zur schnelleren und abgestimmten Integration
in den Arbeitsmarkt geschaffen (z. B. Deutschkurse, österreichweite Kompetenz-
checks, Check In in Oberösterreich10 und Wien11, Kompetenzzentrum für Wien, Nie-
derösterreich und Burgenland12, Integrationspfad Wien13 und Steiermark).
Darüber hinaus wurden modulare Ausbildungsprogramme und Validierungspro-
jekte auf- bzw. weiter ausgebaut („Du kannst was“14, Kompetenz mit System – KMS15,
Wiener Anerkennungssystem16).
9 Anerkennungsberatung ist eine spezialisierte Fachberatung. Ihr Ziel ist die Anerkennung bzw. Bewertung von aus dem
Ausland mitgebrachten Qualifikationen. Anerkennungsberatung findet an der Schnittstelle von arbeitsmarktpolitischer
Beratung und Bildungs-, Berufs- und Laufbahnberatung statt. Die Anerkennung bzw. Bewertung der Qualifikationen
selbst erfolgt jedoch durch die rechtlich zuständigen Institutionen und Behörden (s. auch Bichl 2016).
10 http://www.migrare.at/cms1/index.php/angbote-kompetenzzentrum/checkinwork (abgefragt: 01.03.2017).
11 http://media.anlaufstelle-anerkennung.at/checkin_flyer.pdf (abgefragt: 01.03.2017).
12 http://www.nostrifikation.eu/images/pdf/Infoblatt_KompetenzzentrumInklTAS_2016_03_18.pdf
(abgefragt: 04.03.2017).
13 https://www.erzdioezese-wien.at/dl/oNmtJKJlNlooJqx4NJK/Integrationspfad.pdf (abgefragt: 01.02.2017).
14 http://www.dukannstwas.at/ (abgefragt: 01.03.2017).
15 http://www.ams.at/service-arbeitsuchende/angebote-frauen/kompetenz-system (abgefragt: 01.03.2017).
16 https://www.wien.gv.at/arbeit/waff/anerkennungssystem.html (abgefragt: 01.03.2017).
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Durch die Änderung17 der europäischen Richtlinie über die Anerkennung von Be-
rufsqualifikationen mussten alle einschlägigen Bundes- und Ländergesetze geändert
werden.
In Folge dessen haben immer mehr Bundesländer eigene Landesanerkennungsge-
setze zur Umsetzung dieser europarechtlichen Vorgaben geschaffen (derzeit: Salz-
burg, Steiermark, Kärnten und Tirol. Laut aktuellem Regierungsübereinkommen ist
dies auch in Wien geplant18).
Auf Bundesebene wurde mit dem Arbeitsprogramm der österreichischen Bundesre-
gierung 2013 bis 2018 ein „eigenes“ österreichisches Anerkennungsgesetz angekün-
digt. Nach einem etwas längeren Entwicklungsprozess wurde im Juni 2016 im Parla-
ment das Bundesgesetz über die Vereinfachung der Verfahren zur Anerkennung
und Bewertung ausländischer Bildungsabschlüsse und Berufsqualifikationen (Aner-
kennungs- und Bewertungsgesetz – AuBG) beschlossen.
Im Vorfeld hatte es durchaus sehr ambitionierte politische Ansagen zur Verände-
rung der vielfältigen Anerkennungsregelungen gegeben. Diese haben jedoch kaum
den Gesetzeswerdungsprozess überlebt. Die bisherigen Regelungen bleiben grund-
sätzlich bestehen, und die vielfältigen landesrechtlich geregelten Berufe werden
durch das Bundesgesetz überhaupt nicht berührt.
Es ist vielmehr ein „Informations- und Servicegesetz“ geworden19: Das ursprünglich
geplante einheitliche Anerkennungsportal wurde zu einem Informations- und Ori-
entierungsportal, in dem die bisherige Berufsanerkennungshomepage (www.berufs-
anerkennung.at) weiter ausgebaut werden wird. Für ein tatsächlich einheitliches
Anerkennungsportal hätte man die unterschiedlichen Antragsprozeduren verein-
heitlichen und dies teilweise auch rechtlich verankern müssen. Allerdings werden
durch das Gesetz nunmehr auch jene Beratungsstellen rechtlich abgesichert, die
durch das Bundesministerium für Arbeit, Soziales und Konsumentenschutz ge-
schaffen worden waren.
Die wesentlichste und wichtigste Neuerung ist sicherlich die Verankerung des
Rechts auf Bewertung. Neben der bereits bestehenden Bewertungsmöglichkeit für
schulische und tertiäre Ausbildungen wird nunmehr auch eine Möglichkeit der Be-
wertung im Bereich des Berufsausbildungsgesetzes geschaffen, wenn keine Gleich-
haltung möglich ist. Diese Bewertungsgutachten sind auch die Grundlage für die
Betreuung durch das Arbeitsmarktservice.
17 Richtlinie 2013/55/EU des Europäischen Parlaments und des Rates vom 20. November 2013 zur Änderung der Richtli-
nie 2005/36/EG über die Anerkennung von Berufsqualifikationen und der Verordnung (EU) Nr. 1024/2012 über die Ver-
waltungszusammenarbeit mit Hilfe des Binnenmarkt-Informationssystems („IMI-Verordnung“).
18 Eine Stadt, zwei Millionen Chancen. Das rot-grüne Regierungsübereinkommen für ein soziales, weltoffenes und le-
benswertes Wien (2011): „Der Servicecharakter dieses Gesetzesvorhabens soll dazu beitragen, dass mehr Anträge auf
Anerkennung oder Bewertung gestellt werden und dadurch die Arbeitsmarktintegration von Migrantinnen und Mi-
granten fördern“ (Aus dem Vorblatt zur Regierungsvorlage).
19 „Der Servicecharakter dieses Gesetzesvorhabens soll dazu beitragen, dass mehr Anträge auf Anerkennung oder Be-
wertung gestellt werden und dadurch die Arbeitsmarktintegration von Migrantinnen und Migranten fördern“ (Aus
dem Vorblatt zur Regierungsvorlage).
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Interessant für die Praxis könnten „besondere Bestimmungen für Asylberechtigte
und subsidiär Schutzberechtigte“ werden. Hier sind alternative Verfahren zur Fest-
stellung der Qualifikationen vorgesehen, z. B. durch praktische und theoretische
Prüfungen, Stichprobentests, Fachgespräche, Ersatzbestätigungen oder Arbeitspro-
ben, wenn diese durch Unterlagen nicht ausreichend nachgewiesen werden können.
Die Auswahl des Verfahrens liegt jedoch im Ermessen der zuständigen Behörde.
Zusammenfassend ist das Anerkennungs- und Bewertungsgesetz im Wesentlichen
eine rechtliche Absicherung der bisherigen Konzepte und Entwicklungen.
Welche zukünftigen Entwicklungen sind absehbar?
Auch wenn es beim aktuellen Anerkennungs- und Bewertungsgesetz noch nicht
umgesetzt werden konnte: Es wird zu einer Angleichung der Anerkennungsverfah-
ren von Drittstaats- mit EWR-Ausbildungen kommen müssen. Dieselben Behörden
würden dann generell die Gleichwertigkeit von ausländischen Qualifikationen über-
prüfen, Berufserfahrungen miteinbeziehen und bei „wesentlichen Unterschieden“
Anpassungsqualifizierungen vorschlagen (vgl. Beratungszentrum für Migranten und
Migrantinnen 2015).
Die Anerkennung von mitgebrachten Qualifikationen bedeutet jedoch auch, dass zu-
sätzliche Maßnahmen und Angebote geschaffen werden müssen, und zwar:
• Deutschkurse auf höherem Niveau, Fachdeutschkurse, begleitende Deutsch-
kurse (Beschäftigung und arbeitsmarktpolitische Maßnahmen),
• „Brückenkurse“ und Anpassungsqualifizierungen (vgl. Bichl 2015) und
• Stipendien für die Anerkennung ausländischer Abschlüsse.20
Der Fokus muss jedoch auch verstärkt in Richtung ArbeitgeberInnen gerichtet wer-
den – einerseits dahingehend, dass Auseinandersetzungen stattfinden, wie Personal-
aufnahmen in der betrieblichen Wirklichkeit verlaufen und welche Ausschließme-
chanismen in der Praxis bestehen. Gleichzeitig jedoch muss das Bewusstsein
vorhanden sein, dass trotz aller Bemühungen und Investitionen dies noch immer
nicht heißt, dass die betroffenen Personen auch tatsächlich in den Arbeitsmarkt in-
tegriert werden können. So wie auch in Österreich sozialisierte und ausgebildete
Personen aus vielfältigen Gründen nicht immer eine Beschäftigung finden können
(oder manche auch nicht wollen). „Manchmal funktioniert Unterstützung erst nach
vielen Versuchen, und mitunter ist sie sogar vergebens“ (Meinhart 2016).
Entscheidend wird jedoch auch sein, dass die wesentlichen Integrations- und Bil-
dungsakteurInnen kooperieren und aufeinander aufbauende Maßnahmen entwi-
ckeln. Unterstützungssysteme sollen nicht konkurrieren (z. B. Deutschkurse der
unterschiedlichen Förderinstitutionen) bzw. nicht zum Ausschluss in anderen Berei-
chen führen, wie z. B. zum Verlust der bedarfsorientierten Mindestsicherung. Viel-
20 Als Vorbild könnte beispielsweise das diesbezügliche Stipendienprogramm der Stadt Hamburg dienen.
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mehr ist deren Entwicklung zu einem inklusiven Integrationsweg eine Notwendig-
keit.
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Viele MigrantInnen haben in ihrem Heimatland einschlägige Qualifikationen erwor-
ben, die in Österreich nur zum Teil genutzt werden. Mehrere Studien1 zeigen, dass
die Anerkennung der Abschlüsse oft nicht erfolgreich verläuft und noch häufiger
überhaupt auf ein Anerkennungsverfahren verzichtet wird. Dies führt dazu, dass
zahlreiche MigrantInnen dequalifiziert, das heißt unter ihrem Ausbildungsniveau,
tätig sind. Auf diese Weise bleiben Potenziale für den Arbeitsmarkt ungenutzt.
Die Rahmenbedingungen für die Anerkennung von Bildungs- und Berufsabschlüs-
sen sind in Österreich komplex. Grundsätzlich ist eine formelle Anerkennung von
Bildungsabschlüssen nur bei reglementierten Berufen notwendig, also bei Berufen,
deren Ausübung durch Rechts- und Verwaltungsvorschriften an den Nachweis einer
bestimmten Qualifikation gebunden ist. Im Bereich der nichtreglementierten Berufe
ist eine formale Anerkennung nicht unbedingt Voraussetzung, aber von Vorteil, weil
ein Qualifikationsnachweis auch bessere Chancen bei Bewerbungen sowie eine ent-
sprechende Einstufung laut Kollektivvertrag und damit eine adäquate Tätigkeit und
Bezahlung mit sich bringen kann.
Das entscheidende Kriterium für eine Anerkennung ist die Gleichwertigkeit der aus-
ländischen mit einer entsprechenden inländischen Ausbildung. Maßstab ist also der
österreichische Bildungsabschluss (z. B. eine Lehrabschlussprüfung), und es wird
überprüft, ob bzw. in welchem Maß die absolvierte ausländische Ausbildung diesem
entspricht. Da sich Berufsbilder und Berufsausbildungen im Ausland oft deutlich
von denen in Österreich unterscheiden, ist eine direkte Anrechnung in vielen Fällen
nicht möglich, und es werden Prüfungen vorgeschrieben, die nachgeholt werden
1 Der vorliegende Beitrag beruht auf der Studie Weichbold et al. (2015): „Anerkennungshürden von MigrantInnen in
Salzburg.“ Dieser enthält auch einen kommentierten Überblick über weitere Studien.
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müssen, um eine Äquivalenz mit einem österreichischen Abschluss zu erlangen.
Umgekehrt können vorhandene Qualifikationen mitunter nicht genutzt werden,
weil es in Österreich kein entsprechendes Berufsbild gibt.
Zur Anerkennung sind überprüfbare Nachweise der Qualifikation notwendig, die
Migrantinnen und Migranten müssen also Zeugnisse und Zertifikate ihrer Ausbil-
dung vorweisen können. Auch hier kommt es, insbesondere bei Flüchtlingen, oft zu
Schwierigkeiten, weil Dokumente nicht mehr vorhanden sind oder in den Heimat-
ländern nicht mehr beschafft werden können.
2 Forschungsdesign
Für die Studie sollte die Perspektive der MigrantInnen im Zentrum stehen und die
Prozesshaftigkeit des Ansuchens um Anerkennung von Berufs- und Bildungsqualifi-
kationen berücksichtigt werden: Wie erleben die Betroffenen den Ablauf der Aner-
kennung, was sind ihre Erfahrungen?
Da die Gruppe der Betroffenen sehr heterogen ist, wurde in einem ersten Schritt ver-
sucht, die MigrantInnen hinsichtlich relevanter Merkmale zu differenzieren, um auf
dieser Basis ein spezifischeres Bild gewinnen zu können. Im Rahmen von repräsen-
tativen Befragungen wird die Anerkennung von Bildungs- und Berufsabschlüssen
selten erhoben, es musste daher auf das Ad-hoc-Modul des Mikrozensus 2008 der
Statistik Austria zur Arbeitssituation von Migrantinnen und Migranten zurückge-
griffen werden.2 Mit einer Clusteranalyse wurde versucht, Personengruppen zu iden-
tifizieren, die über ähnliche Merkmalskombinationen verfügen, auch wenn diese
quer zu den üblicherweise betrachteten Merkmalen wie Nationalität, Geschlecht
oder Berufsgruppen liegen.3
Damit konnten vier annähernd gleich große Gruppen von Zuwanderern identifiziert
werden: Bei den jüngeren Zuwanderern zeigt sich eine klare Trennung in (1) eine
progressiv-aufstiegsorientierte Generation und jene MigrantInnen, die (2) in segmen-
tierten Arbeitsmärken ethnisch abgeschottet (und beruflich oft desillusioniert) sind.
Die beiden anderen Gruppen sind durch ein höheres Durchschnittsalter gekenn-
zeichnet. Eine Gruppe wird durch (3) die weitgehend integrierten MigrantInnen der
ersten Einwanderungswelle gebildet, die sich bereits sehr lange in Österreich aufhal-
ten, die andere Gruppe kann als diejenige (4) defensiv-angepasster, älterer MigrantIn-
nen bezeichnet werden, die sich häufig mit beruflich niedrigeren Stellungen arran-
giert haben.
Betrachtet man die vier Gruppen näher, zeigen sich beim Geschlecht nur geringe
Unterschiede, auch beim Geburtsland fällt eine spezifische Zuordnung zu den ein-
2 Dieses Modul wurde 2014 erneut erhoben, die Daten lagen aber zum Zeitpunkt der Durchführung der Studie (2. Halb-
jahr 2014) noch nicht vor. Siehe www.statistik.at/ (abgefragt: 01.03.2017).
3 Zur ausführlichen Darstellung der Vorgehensweise siehe Weichbold et al. 2015 bzw. Weichbold/Aschauer 2015.
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zelnen Clustern weniger deutlich aus, als man vielleicht vermuten würde. Deutsche
Zuwanderer können zwar überwiegend der aufstiegsorientierten Gruppe (1) zugeord-
net werden, Befragte aus Serbien und der Türkei der Gruppe (3) und Zugewanderte
aus Bosnien/Herzegowina am ehesten dem ethnisch abgeschotteten Cluster (2), es
finden sich aber auch jeweils MigrantInnen aus diesen Ländern in den anderen
Clustern. Bemerkenswert ist, dass sowohl die Aufstiegsorientierten (1) als auch die
MigrantInnen in segmentierten Arbeitsmärkten (2) der Ansicht sind, dass ihre ge-
genwärtige Tätigkeit nicht ihrer Ausbildung entspricht. Dabei geht jedoch die erstge-
nannte Gruppe mit Dequalifizierung progressiv um, während die zweitgenannte
Gruppe eher durch resignative Haltungen gekennzeichnet ist.
Die vier Cluster sind Ausgangspunkt für die Stichprobenziehung zum zentralen
qualitativen Teil der Studie. MigrantInnen wurden entsprechend der Charakteristika
der vier Cluster ausgewählt, wobei über die gesamte Stichprobe auch Alter, Aufent-
haltsdauer in Österreich, Bildung, berufliche Position, Geschlecht und Herkunfts-
land berücksichtigt wurden. Außerdem sollten neben Personen mit laufendem oder
abgeschlossenem Anerkennungsantrag auch solche befragt werden, die (noch) kei-
nen Antrag gestellt haben, um auch Motive für eine Nicht-Antragstellung zu erfah-
ren.
Schließlich wurden im Zeitraum zwischen Juni und November 2014 19 Interviews
geführt.
3 Anerkennung aus Sicht der Betroffenen
3.1 Ausgangslage und Ressourcen
Die Ausgangslage ist in mehrfacher Hinsicht heterogen. Meist ist es ein Bündel un-
terschiedlich gewichteter Motive, die für eine Migration ausschlaggebend sind, wie
z. B.: politische Umstände, kriegerische Auseinandersetzungen, schwierige ökono-
mische Verhältnisse im Heimatland, Familiennachzug oder zumindest Verwandte
und Bekannte in Österreich. Die unterschiedlichen Migrationsgründe haben auch
Auswirkungen auf den Stellenwert des Berufs im Zielland. Bei einer erzwungenen
Ausreise ist das berufliche Fortkommen zunächst nachrangig, der Aufenthalt in Ös-
terreich wird nur als vorübergehend betrachtet und die längerfristige Zukunft im
Heimatland gesehen. Ähnlich ist es, wenn der Zuzug nach Österreich aus familiären
Gründen erfolgt, auch hier steht eine Berufstätigkeit zumindest anfangs nicht im
Vordergrund. Und selbst bei jenen, die aus ökonomischen Gründen nach Österreich
gekommen sind, sind die Vorstellungen oft auffallend diffus. Sogar jene, die einiger-
maßen klare Pläne für ihre Migration hatten, setzten im Heimatland kaum vorberei-
tende Schritte für eine Anerkennung und für eine Tätigkeit im gewünschten Beruf,
indem sie etwa Sprachkenntnisse erwarben oder einen Antrag vorbereiteten. Ihre
Vorstellungen von einem „besseren Leben“ oder von „Zukunftsaussichten“ sind sehr
allgemein, in vielen Fällen nicht auf einen bestimmten Beruf hin spezifiziert, ja teil-
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weise nicht einmal auf das eigene Leben bezogen, sondern auf jenes der Kinder.
Auch wenn Migrantinnen und Migranten beachtliche schulische und berufliche Ab-
schlüsse in ihrem Heimatland erreichten, bleibt ihnen ein direkter Einstieg in eine
adäquate Beschäftigung zunächst oft verwehrt.
Eine erste notwendige Ressource ist durch den aufenthaltsrechtlichen Status in Ös-
terreich bestimmt. Insbesondere AsylwerberInnen kämpfen am Beginn häufig mit
der Hürde eines eingeschränkten Status und bleiben so oft längerfristig vom Ar-
beitsmarkt ausgeschlossen. Erst wenn Zuwanderer einen entsprechenden Rechtssta-
tus haben, können sie sich in ihren Fähigkeiten beruflich verwirklichen und schluss-
endlich in die Gesellschaft integrieren. Die zweite wesentliche Ressource liegt in der
Verfügbarkeit einschlägiger „Kapitalien“ (im Sinne des Soziologen Pierre Bourdieu).
MigrantInnen bringen zwar unter Umständen einschlägige Berufs- und Bildungs-
qualifikationen mit. Wenn diese aber nicht anerkannt werden, können sie ihre Ab-
schlüsse vorerst nicht in ökonomisches Kapital, also in entsprechendes Einkommen,
umsetzen. MigrantInnen mit schwer verwertbaren Qualifikationen haben einen ent-
scheidenden Startnachteil und verharren deshalb häufig in unqualifizierten Stellen.
Sprachliche Fähigkeiten kristallisieren sich generell als Schlüsselressource heraus,
um am Arbeitsmarkt erfolgreich partizipieren zu können. Bei mangelnden Deutsch-
kenntnissen stellen oft ethnische Netzwerke die einzig verfügbare Ressource im
Sinne von Sozialkapital dar. Eine binnen-ethnische Orientierung erscheint oft viel-
versprechender, wenn andere Arbeitsmarktsegmente mangels Sprachkenntnissen
und fehlender anderer Ressourcen verschlossen bleiben.
3.2 Willkommen in Österreich? Die soziokulturelle Ebene
Diese soziokulturelle Einbindung wie auch die institutionelle Praxis vor Ort haben
in der Folge einen wesentlichen Einfluss darauf, ob sich die Türen der Aufnahmege-
sellschaft öffnen und eine Korrektur der ersten Karriereentscheidungen möglich
wird. Die berühmten Migrationssoziologen der Chicagoer Schule erkannten bereits
vor fast 100 Jahren, dass der eigenen ethnischen Gemeinschaft im Kontext der Ver-
unsicherungen zu Beginn der Migration ein zentraler Stellenwert zukommt. Ein vor-
handenes Unterstützungsnetzwerk schafft Solidarität zwischen MigrantInnen, hilft
im Erlernen der Sprache und trägt in weiterer Folge auch dazu bei, dass Kontakte
zur Aufnahmegesellschaft gesucht und der hürdenreiche Prozess der Anerkennung
von Abschlüssen überhaupt begonnen wird.
Neue Forschungsergebnisse legen jedoch eine differenzierte Betrachtung der Netz-
werkverbindungen nahe: Sind Netzwerke innerhalb einzelner Gruppen zu eng und
zu abgeschlossen, so führt dies zu weiterer Abgrenzung, und anstelle gesellschaftli-
cher Integration bleibt die Orientierung auf die eigene Gruppe beschränkt. Die
MigrantInnen bleiben in Bezug auf ihr Sprachverhalten, ihre alltäglichen Gewohn-
heiten und im Hinblick auf ihre emotionale Identifikation mit der Kultur des Her-
kunftslands dauerhaft verbunden und es kann zu ethnischen Abschottungstenden-
zen kommen. So wichtig und hilfreich Unterstützungen aus der eigenen Familie,
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Verwandtschaft oder Volksgruppe auch sind, muss für eine erfolgreiche Integration
eine Vernetzung doch über die eigene Gruppe hinaus zur einheimischen Bevölke-
rung erfolgen. Ob der Übergang von der anfänglich nützlichen Ausrichtung auf die
eigene ethnische Gruppe hin zur Integration in die Aufnahmegesellschaft gelingt,
hängt sowohl von der Toleranz der ortsansässigen Bevölkerung als auch vom Grad
der Offenheit aller Akteure und von den gegebenen Chancen am Arbeitsmarkt ab.
Gerade die ersten Kontakte zu Institutionen können helfen, die Barrieren zwischen
Einheimischen und MigrantInnen zu überwinden und zur Herausbildung von inte-
rethnischem Vertrauen beitragen.
3.3 Behördliche (Um)Wege der Anerkennung in Österreich
– die institutionelle Ebene
Die Anerkennungsverfahren von Berufs- und Bildungsabschlüssen sind aus Sicht
der MigrantInnen mit vielfältigen Hürden verbunden. InterviewpartnerInnen be-
richten von langen Wartezeiten auf Bescheide, von unorthodoxen Ergebnissen und
widersprüchlichen Gutachten. Sie schildern Schwierigkeiten, die durch verstreute
und je nach Bundesland und Beruf unterschiedliche Zuständigkeiten bedingt sind.
Insgesamt bestehen große Unklarheiten über die vorhandenen Regelungen und In-
stanzen. Auch rückblickend – die berichteten Anerkennungsprozesse lagen oft Jahre
zurück – wurden diese als undurchsichtig und nicht nachvollziehbar erlebt. In der
Wahrnehmung der Betroffenen sind klare Regeln nicht erkennbar, die Bescheide
scheinen überwiegend auf „Daumenregeln“ und widersprüchlichen Befunden zu
beruhen. Viele MigrantInnen erzählen, dass sie bei wiederholten Anfragen mit un-
terschiedlichen Ergebnissen konfrontiert waren.
Das Resultat dieses Anerkennungsdschungels ist, dass der Prozess der Anerken-
nung nur in manchen Fällen erfolgreich verläuft. Viele BewerberInnen müssen als
Auflage Prüfungen nachholen. Dies gelingt ihnen oft wegen geringer Deutschkennt-
nisse und der Notwendigkeit, bei schlechter Bezahlung in einer dequalifizierten Stel-
lung den Lebensunterhalt zu verdienen, nicht oder nur unter großen Anstrengun-
gen oft erst nach vielen Monaten oder sogar Jahren. Einschlägige Erfahrungen
innerhalb der ethnischen Gemeinschaft können dann auch bewirken, dass viele auf
das Ansuchen um Anerkennung überhaupt verzichten. So bleiben MigrantInnen
weiter oft deutlich unter dem Qualifikationsniveau beschäftigt.
3.4 Konsequenzen der Anerkennungserfahrung:
Selbstwirksamkeit vs. erlernte Hilflosigkeit
Nach misslungenen Versuchen des beruflichen Ein- oder Aufstiegs ist es umso wich-
tiger, das persönliche Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten wieder aufzubauen. In
unserer Gesellschaft erfolgt die soziale Wertschätzung in hohem Maße über die be-
rufliche Leistung. Deswegen sitzt der Stachel bei jenen tief, denen die berufliche An-
erkennung verwehrt oder hinausgeschoben wird. Ein konstruktiver Umgang mit
den auferlegten Anerkennungshürden kann mit dem psychologischen Konzept der
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Selbstwirksamkeit beschrieben werden. Darunter versteht man die subjektive Ge-
wissheit, neue und schwierige Anforderungssituationen mit Hilfe der eigenen Kom-
petenzen bewältigen zu können. Dabei sind wiederum die sozialen Unterstützungs-
netzwerke entscheidend, ob weiterhin um Anerkennung angesucht und wie mit
auftretenden Hürden im Anerkennungsprozess persönlich umgegangen wird.
Insbesondere in der türkischen Gemeinschaft wird häufig von Diskriminierungser-
fahrungen berichtet. Diese führen zu einer pessimistischen Betrachtungsweise der
eigenen Situation und zu einer schrittweisen Beeinträchtigung des Selbstwerts. Die
Betroffenen sehen schlussendlich keine Möglichkeit mehr, durch ein geeignetes Ver-
halten erwünschte Ereignisse herbeizuführen und aufrechtzuerhalten; sie resignie-
ren bzw. suchen Anerkennung innerhalb der eigenen Gemeinschaft.
3.5 Inklusions- vs. Exklusionsempfindungen
Eine geglückte Arbeitsmarktintegration begünstigt Identifikationsprozesse, eine
missglückte Karriere hingegen Abschottungstendenzen. MigrantInnen, die kontinu-
ierlich nach beruflichem Aufstieg streben, äußern eine hohe Zufriedenheit und eine
lebensbejahende Einstellung, und es gelingt ihnen besser, sich zu integrieren. In
den Interviews zeigt sich, dass der berufliche Eingliederungsprozess nicht nur von
den genannten Umgebungsvariablen (Kontextfaktoren) abhängt, sondern sehr stark
durch individuell-subjektive Bedürfnisse und Erwartungshaltungen bestimmt ist.
Tatsächlich wird in vielen Interviewaussagen eine starke intrinsische Motivation
sichtbar, Anerkennungsprozesse positiv abzuschließen.
Umgekehrt bewirken Missachtungserfahrungen am Arbeitsmarkt einen stärkeren
Rückzug von der österreichischen Gesellschaft. Frustrationen im Beruf und ent-
täuschte Erwartungen im Hinblick auf angestrebte Anerkennungen können das Ge-
fühl der Zugehörigkeit schwächen und Exklusionsempfindungen nähren.
Die Zusammenhänge zwischen der beruflichen Eingliederung und der soziokultu-
rellen und personalen Integration in Österreich zeigen, dass ein hürdenreicher Pro-
zess der Anerkennung nicht nur Potenziale am Arbeitsmarkt ungenützt verstreichen
lässt, sondern auch Integrationsbemühungen entgegensteht. Oft ist der Weg zurück
zu einer beruflichen Aufstiegsorientierung und gesellschaftlichen Einbettung durch
Hindernisse versperrt, die als unüberwindbar wahrgenommen werden. Stattdessen
können Erfahrungen der Dequalifizierung und der Diskriminierung zu einer Ab-
wärtsspirale führen.
4 Der Anerkennungsprozess – ein Treppenmodell
Die biografischen Verläufe der MigrantInnen stellen sich als vielschichtig dar. In den
Interviews wurden im Zuge der Anerkennungsverfahren sowohl Auf- als auch Ab-
wärtsbewegungen in den beruflichen Karrieren sichtbar. Um diese Prozesse und die
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beeinflussenden Faktoren bildhaft darzustellen, wird eine Treppenmetapher verwen-
det. Diese entspringt nicht unseren eigenen Überlegungen, sondern fußt auf einer
einprägsamen Interviewpassage: „Ja, es ist ein bisschen schwierig, aber es ist wie eine
Treppe. Eine Treppe ist die Putzfirma und die Arbeit als Zimmermädchen, das ist ganz,
ganz unten. Und jetzt die Arbeit im Lager, das ist auch eine schwierige Arbeit, aber das ist
etwas ganz anderes. Wenn man fünf Arbeitstage hat, Samstag und Sonntag frei, die Feier-
tage frei. Das ist ein ganz normales Leben. Es ist egal, wenn man viel arbeitet, aber wenigs-
tens ein ganz normales Leben hat. Das ist eine höhere Treppe (lacht).“
Mit einem Modell, das verschiedene Stufen aufwärts und abwärts sowie Verzweigun-
gen umfasst, gelingt es, die unterschiedlichen Verlaufspfade der beruflichen Karrie-
ren von MigrantInnen zu illustrieren und gleichzeitig förderliche und hinderliche

























































































Abb. 1: Prozessverläufe der Anerkennung – ein Treppenmodell
Quelle: Weichbold et al. 2015, S. 105
Ausgangspunkt der Treppe sind die Ressourcen; beginnend mit dem rechtlichen Sta-
tus, der über den Arbeitsmarktzugang entscheidet, bestimmt das Vorhandensein
von nachgefragten Qualifikationen und Sprachkompetenzen über die ersten Stufen
und damit über positive oder negative Startbedingungen. Zudem erhöht die Veran-
kerung in ethnischen Unterstützungsnetzwerken, die das verfügbare Sozialkapital
darstellen, die Chance einer beruflichen Eingliederung in Österreich. Obwohl Mi-
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grantInnen in der Regel tiefer einsteigen und ihre mitgebrachten Qualifikationen
nicht gleich verwerten können, stärkt die soziokulturelle Einbettung meist die Moti-
vation, ein Anerkennungsverfahren anzustreben.
Der Anerkennungsprozess und damit die institutionelle Ebene ist in vielerlei Hin-
sicht ausschlaggebend dafür, ob die Treppe weiterhin nach oben oder ob sie seitwärts
oder abwärts beschritten wird. Wenn die Anerkennung gelingt, können die Betroffe-
nen relativ rasch in entsprechenden Berufsfeldern tätig werden und der Weg zur
weiteren Integration scheint geebnet. In viel häufigeren Fällen ist die Anerkennung
jedoch mit Auflagen verbunden. Auf dieser Stufe kommt die personale Ebene ins
Spiel, und erneut sind soziale Unterstützungsnetzwerke wichtig. Trotz positiver
Startbedingungen können negative Anerkennungsverfahren erneut einen Wende-
punkt markieren und einen Abstieg einleiten.
Startnachteile wie ein prekärer Rechtsstatus, mangelnde Sprachkenntnisse, kaum
verwertbare Qualifikationen und eine mangelnde soziokulturelle Einbindung be-
wirken tendenziell den Verzicht auf ein Anerkennungsverfahren und können der
Beginn einer dauerhaften Dequalifizierung sein. Als psychologische Konsequenz
werden globale Attributionsmuster gestärkt, negative Ereignisse beispielsweise auf
Diskriminierung zurückgeführt und von einem zunehmenden mentalen oder tat-
sächlichen Rückzug aus der Aufnahmegesellschaft begleitet.
 5     Schlussfolgerungen und Empfehlungen
Zusammenfassend ist festzustellen, dass viele MigrantInnen in Österreich über gute
Ressourcen im Sinne von schulischen und beruflichen Ausbildungen sowie erwor-
benen Kompetenzen verfügen. Die Orientierung der Anerkennung am komplexen
österreichischen Schul- und Ausbildungssystem bringt jedoch mit sich, dass viele im
Ausland erworbene Qualifikationen generell als nicht übertragbar gelten, weil ver-
gleichbare Bildungsabschlüsse in Österreich fehlen. Diese werden daher gar nicht
angerechnet oder es werden zahlreiche Auflagen bestimmt, die eine Gleichwertig-
keit mit einem österreichischen Bildungs- und Berufsabschluss herstellen sollen.
Um eine bessere Nutzung dieser Ressourcen zu erlauben, wäre eine grundlegende
Umstellung des Anerkennungssystems im Hinblick auf die Bewertung nachgewie-
sener Qualifikationen sinnvoll.
Zugleich hat sich gezeigt, dass MigrantInnen oft wenig konkrete Vorstellungen über
ihre berufliche Zukunft und über die Notwendigkeit, den Ablauf und die Dauer von
Anerkennungsverfahren haben. Es erscheint wichtig, die MigrantInnen dafür zu
sensibilisieren und ihnen klarzumachen, dass die Anerkennung einen wichtigen,
aber hürdenreichen Weg darstellt, der Monate oder gar Jahre dauern kann. Zumin-
dest bei geplanter Auswanderung nach Österreich wäre es daher hilfreich, schon im
Heimatland vorausschauende Schritte zu setzen. In Österreich selbst wäre es für die
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MigrantInnen dann wichtig, eine entsprechende vorbereitende Unterstützung zu er-
fahren.
Die Sprachkompetenz ist ein Schlüsselfaktor der Arbeitsmarkteinbindung, Sprach-
förderung von MigrantInnen sollte daher weiter ausgebaut und vertieft werden.
Auch hier ist zu bedenken, dass der Spracherwerb ein Prozess ist, der eine gewisse
Zeit in Anspruch nimmt. Zudem lohnt es sich – auch im Sinne einer erhöhten Er-
werbstätigkeit von Migrantinnen – gezielt Programme zur Arbeitsmarktintegration
für Frauen einzurichten.
Auf der soziokulturellen Ebene sind ethnische Netzwerke zur Unterstützung wich-
tig, dennoch sollte auch das interethnische Sozialkapital möglichst früh gestärkt wer-
den. Die Wirkung der (vornehmlich ethnischen) Netzwerke wurde als ambivalent be-
schrieben, weil sie zwar wertvolle Unterstützung bieten, aber auch eine tiefere
Integration verhindern können. Für die Betroffenen ist es wichtig, die Vorteile der
ethnischen Netzwerke nutzen zu können. Sie benötigen aber u. U. Unterstützung
dabei, nicht in diesen zu verharren.
Auf der institutionellen Ebene zeigt sich, dass MigrantInnen bei Behördenwegen
aufgrund sich widersprechender Informationen und der unübersichtlichen Vielfalt
von Entscheidungsträgern rasch die Übersicht verlieren. Die Anerkennung erscheint
als ‚Blackbox‘, von der man weder weiß, was dort passiert, noch sagen kann, was am
Ende herauskommt. In den Erfahrungsberichten war von uneinheitlichen und nicht
transparenten Entscheidungen die Rede, die von den Betroffenen vielfach als Will-
kür erlebt wurden. All das hält nicht nur viele zugewanderte Menschen davon ab,
ihre Bildungsabschlüsse anerkennen zu lassen. Es schadet auch dem Ruf des Ver-
fahrens, das als undurchsichtig wahrgenommen wird, und dem der anerkannten
Abschlüsse, da die Art, wie sie zustande gekommen sind, fragwürdig erscheint. Hier
wäre eine zentrale Einrichtung sinnvoll, die sämtliche Anträge auf Anerkennung ab-
wickelt und den AntragstellerInnen als zuständige Ansprechstelle dient. Zudem
sollte versucht werden, die Arbeitgeber in den Prozess zu integrieren, denn auch sie
profitieren von den anerkannten Kompetenzen der MigrantInnen.
Die Bescheide der Anerkennungsbehörden sind für aufstiegsorientierte Zuwanderer
teilweise schwer nachvollziehbar, und daher besteht oft wenig Motivation, die als un-
überwindlich wahrgenommenen Hürden in Angriff zu nehmen. Personen aus Netz-
werken dienen aber immer wieder als ‚role models‘, als Vorbilder. Was bisher zufäl-
lig und weitgehend ungeplant geschieht, könnte in Form von Mentoring-Projekten
institutionalisiert werden: MigrantInnen, die den Anerkennungsprozess schon er-
folgreich absolviert haben, können ihr erworbenes Wissen mit Menschen teilen, die
diesen Weg noch vor sich haben, und sie unterstützend begleiten.
Es ist schließlich Faktum, dass die Mehrheit der Zuwanderer auf ein Anerkennungs-
verfahren verzichtet. Die Studie hat aber gezeigt, dass ein erfolgreiches Anerken-
nungsverfahren Integrationsbestrebungen unterstützt, während eine gescheiterte
berufliche Karriere Exklusionswahrnehmungen begünstigt. Insofern erhöhen erfolg-
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reiche Maßnahmen nicht nur die Ausschöpfung der beruflichen Potenziale von Mi-
grantInnen, sondern sind auch ein wertvoller Beitrag zur allgemeinen Integration
zugewanderter Menschen.
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Bildungs- und Berufsberatung
für MigrantInnen: Strategien
und Angebote von migrare
Nermina Imamović
Ausgangslage
Migrare – Zentrum für MigrantInnen in Oberösterreich, bietet seit 1985 mutter-
sprachliche und unentgeltliche Beratung zu unterschiedlichen Fragestellungen an.
Im Laufe der Jahre hat sich neben dem Beratungs- auch ein Projekt- und Kompe-
tenzzentrum entwickelt. Letzteres widmet sich der „Sichtbarmachung, Entwicklung
und Verwertbarkeit von Qualifikationen und Kompetenzen von MigrantInnen in
Oberösterreich“ (migrare 2016) und bietet neben Projekten, die Fähigkeiten und Fer-
tigkeiten bewusst machen bzw. fördern, auch arbeitsmarktbezogene Beratung an.
In Beratungssituationen mit Migrantinnen und Migranten, deren Nachkommen
und Flüchtlingen, ist der hohe Stellenwert der Erwerbsarbeit stets präsent: „Wer ar-
beitet, der ist“ – dieser Gedanke bildet die Grundlage vieler Beratungsgespräche.
Auch aus den statistischen Daten, die sich mit unseren Wahrnehmungen in der
Praxis decken, geht hervor, dass für eine erfolgreiche Eingliederung in die österrei-
chische Gesellschaft die Erwerbsarbeit eine große Rolle spielt (Statistik Austria 2015,
S. 11). Gleichzeitig steigt in Österreich die Arbeitslosigkeit, vor allem bei Personen
mit geringen Qualifikationen. Im Kontext von Globalisierung und Digitalisierung
bekommt der Arbeitsmarkt ein neues Gesicht, und dies bedeutet für alle Menschen
in Österreich eine Umstellung. Personen mit Migrationsgeschichte sind von diesen
Veränderungen besonders betroffen, wie sich am Beispiel der Erwerbs- und Ar-
beitslosenquote zeigt. So kam es laut Arbeitsmarkservice (AMS) im Jahr 2015 im
Vergleich zum Jahr 2014 insgesamt zu einer Zunahme an Arbeitslosen um 11 % (Ös-
terreichischer Integrationsfonds 2015). Bei Menschen ohne österreichische Staats-
bürgerschaft ist die Zahl jedoch um 19,3 % angestiegen (vgl. ebd.).
Ein Phänomen, das neben Arbeitslosigkeit – vor allem niedrig Qualifizierter – bei
Beratungen ebenso häufig anzutreffen ist, ist die sogenannte Dequalifizierung. Dazu
kommt es, wenn Menschen über einen längeren Zeitraum keine qualifikationsadä-
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quate Beschäftigung haben und ihre Kompetenzen brachliegen. Im internationalen
Kontext wird dieses Phänomen als „brainwaste“, „brainabuse“, „devaluation of im-
migrant labour“, „overeducation“ oder „un-recognized learning“ bezeichnet. Die Ur-
sachen für Dequalifizierung können nicht monokausal erklärt werden. Allerdings
spielen Sprachdefizite, mangelnde Transparenz bzw. mangelndes Wissen über aner-
kennungsbezogene Institutionen und Systeme, keine oder erschwerte Anerkennung
der mitgebrachten Qualifikationen und auch Diskriminierung eine Rolle (vgl. Ima-
mović 2014, S. 39ff.). Hervorzuheben ist, dass 34 % der Beschäftigten mit höheren
Bildungsabschlüssen aus Drittstaaten Hilfsarbeiter- und Anlerntätigkeiten ausüben
(Stadt Wien, Magistratsabteilung 17 – Integration und Diversität 2014, S. 21). In einer
Studie des Instituts für höhere Studien (Hofer/Titelbach/Weichselbaumer/Winter-
Ebmer 2013) wurden Lohnunterschiede nach nationaler Herkunft untersucht. Die
Ergebnisse lassen darauf schließen, dass „beim Prinzip ‚gleicher Lohn für gleiche
Produktivität‘ (…) ein unerklärter Lohnunterschied von knapp 10 % besteht“, wobei
Frauen von Diskriminierung stärker betroffen sind (vgl. ebd., S. 98).
Insgesamt erweist sich der Einstieg in den österreichischen Arbeitsmarkt für Mi-
grantinnen und Migranten aufgrund verschiedener struktureller und persönlicher
Hürden als schwieriger als für die autochthone Bevölkerung. Konkrete Ursachen
können mangelnde Deutschkenntnisse sein, aber auch Unsicherheiten, die sich auf
die gesamte Lebenssituation beziehen. Der Erwerb eines Aufenthaltstitels oder einer
Arbeitserlaubnis und das monatelange Warten auf einen positiven Asylbescheid kön-
nen bei der Frage der Arbeitsmarktintegration nicht ausgeklammert werden. Diese
komplexe Ursachenlage führt jedenfalls dazu, dass viele zugewanderte Menschen
trotz höherer Ausbildung im Hilfsarbeitersegment landen (vgl. Imamović 2014).
Berufs- und Bildungsberatung bei migrare: Unterstützende
Projekte und Angebote
Im Rahmen unserer unterstützenden Angebote und Beratungen treffen wir primär
auf Personen, die im Herkunftsland eine Ausbildung abgeschlossen haben, deren
Deutschkenntnisse in der Aufbauphase sind und die schon einige Jahre Berufserfah-
rung im Hilfsarbeitersegment vorweisen können. Diese Personen kommen aus eige-
nem Antrieb zu migrare mit dem Wunsch, eine Arbeitsstelle zu finden, die ihrer
Qualifikation entspricht.
Des Weiteren haben wir mit Menschen zu tun, deren Ausbildung nicht anerkannt
werden kann, sowie mit Menschen, die zwar keine Ausbildung absolviert, aber lang-
jährige praktische Berufserfahrungen gesammelt haben. Außerdem kommen oft
Asylwerbende/Schutzsuchende in unsere Beratungsstellen, die über abgeschlossene
Ausbildungen verfügen, jedoch keine oder nicht alle notwendigen Dokumente aus
dem Herkunftsland mitnehmen konnten.
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Im Kontext der schwieriger werdenden Lage am Arbeitsmarkt und aufgrund der
spezifischen Hürden für die Menschen mit Migrationsgeschichte, die unsere Bera-
tungsstellen aufsuchen, haben wir in den letzten Jahren mehrere Angebote und
Projekte lanciert, die unter dem Oberbegriff Berufs- und Bildungsberatung zusam-
mengefasst werden können und die in unserem Beratungs-, Projekt- und Kompe-
tenzzentrum1 durchgeführt werden:
1. In der AST – Anlaufstelle für Personen mit im Ausland erworbenen Qualifikationen
– können Personen beim Prozedere zur formalen Anerkennung ihrer aus dem
Ausland mitgebrachten Qualifikationen begleitet und unterstützt werden. Ge-
fördert wird die Anerkennungsstelle vom Bundesministerium für Arbeit, Sozia-
les und Konsumentenschutz.
2. Die BiBer Bildungsberatung, ein esf-Projekt, das aus Mitteln des Europäischen
Sozialfonds finanziert wird, bietet mehrsprachige Beratung und Information
rund um Fragen der Aus-, Fort- und Weiterbildung an.
3. Im Rahmen der Berufsinformation für SchülerInnen und ihre Eltern, kurz BIZ,
wird in Kooperation mit dem IAB – Institut für Ausbildungs- und Beschäfti-
gungsberatung – der Fokus auf die Zielgruppe der Jugendlichen gelegt.
4. Bei der Kompetenzprofilerstellung nach CH-Q beschäftigen sich Personen, die
sich in einer Phase der beruflichen (Neu-)Orientierung befinden und beim Ar-
beitsmarkservice vorgemerkt sind, in mehreren Modulen mit ihren Stärken und
Fähigkeiten. Ihr individuelles Kompetenzprofil soll sie bei der Arbeitssuche un-
terstützen.
5. Im Rahmen der Beratung migrare-sofORT werden Personen direkt beim Ar-
beitsmarktservice Linz, Traun und Wels bei der Arbeitssuche unterstützt und
begleitet.
6. Das Projekt CheckIn@work wurde als Reaktion auf die Erhöhung der Asylzah-
len ins Leben gerufen. Es bietet intensive, mehrsprachige Betreuung und Bera-
tung für Personen mit Fluchtgeschichte.
7. Weitere kleinere Projekte sind Bildungsfrühstücke, berufsspezifische Gruppen-
treffen von Personen, die sich in einem Anerkennungsverfahren befinden, so-
wie die Entwicklung einer niederschwelligen Kompetenzerfassungsmethode,
des „Competence Kaleidoscope“2, in Zusammenarbeit mit GIC NORA (Tsche-
chien), Akropolis (Tschechien) und Miesto pod Slnkom (Slowakei).
1 Organigramm abrufbar auf: http://www.migrare.at/cms1/index.php/ueber-uns/organigramm (abgefragt:29.06.2016).
2 „Competence Kaleidoscope“ ist ein dreijähriges, internationales Erasmus+ Projekt mit dem Ziel der Entwicklung, Pilo-
tierung und Verbreitung einer neuen niederschwelligen und weniger schreiblastigen Methode der Kompetenzerfas-
sung.
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Am Beispiel CH-Q für MigrantInnen: Eine Erfolgsbilanz
Seit 2008 wird bei migrare das Kompetenzprofil nach CH-Q3 angeboten. Jährlich
durchlaufen circa 100 Personen einen CH-Q-Kurs und erstellen dabei ihr persönli-
ches Kompetenzprofil. Der Kurs unterstützt Menschen dabei, ihre Stärken und ver-
borgenen Fähigkeiten zu entdecken, neue berufliche Ziele zu entwickeln und diese
Ziele zu verwirklichen.
Eine Evaluierung aus dem Jahr 2009 ergab, dass die CH-Q-Kurse und der Prozess
der Kompetenzprofilerstellung mehrere positive Effekte für die Teilnehmenden mit
sich brachten:
• Steigerung des Selbstbewusstseins durch das Erkennen eigener Stärken und
Potenziale, aber auch der eigenen Schwächen und Grenzen
• bessere Orientierung durch mehr Klarheit
• mehr Selbstsicherheit
• mehr Motivation
• Steigerung der Handlungsfähigkeit
• Steigerung der Präsentationsfähigkeit der eigenen Kompetenzen
• Fähigkeit, Ziele und Zukunftsperspektiven zu formulieren
• Fähigkeit, konkrete Schritte zur Erreichung der definierten Ziele zu planen
• Änderungen in der Gestaltung des eigenen Alltags
• Verbesserung des psychischen Zustandes
• Bewusstere Vorbereitung auf Bewerbungen und Vorstellungsgespräche
• Kontakte unter den TeilnehmerInnen
• Verknüpfung mit diversen Beratungsmöglichkeiten
• Verbesserung der verbalen Ausdrucksfähigkeit in der deutschen Sprache u. v. m.
(Kovacs 2010, S. 13)
Auch die Ergebnisse der Befragung der Teilnehmenden am CH-Q-Kurs aus dem
Jahr 2015 (migrare 2015) sprechen für das Angebot. Jene Personen, die es in An-
spruch genommen hatten, konnten eine deutliche Veränderung in der Wahrneh-
mung ihrer Kompetenzen feststellen (siehe Abb. 1). Die äußerst positiven Rückmel-
dungen seitens der Teilnehmenden und des AMS bestärken uns als Organisation,
die CH-Q-Kurse weiterzuführen.
3 Das CH-Q-Modell wurde – ausgehend von einer bildungspolitischen Initiative verschiedener Akteurinnen und Akteure
aus Weiterbildung, Berufsberatung, Politik und Frauenorganisationen im Jahr 1993 – in der Schweiz entwickelt. Es zielt
auf „[...] das Erarbeiten und Etablieren von Gesamtlösungen in der Kompetenzentwicklung und im individuellen Ma-
nagement von Kompetenzen“ (CH-Q 2014).
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Wie klar waren mir meine Kompetenzen vor Beginn des CH-Q Kurses?
Linz Wels Gesamt
völlig klar 17 3 20
eher klar 37 7 44
eher unklar 11 4 15
Gesamt 65 14 79
Wie klar sind mir meine Kompetenzen jetzt nach dem Kurs?
Linz Wels Gesamt
völlig klar 54 10 64
eher klar 11 3 14
eher unklar 0 1 1
Gesamt 65 14 79
Abb. 1: Einschätzung eigener Kompetenzen
Quelle: migrare 2015
Aber nicht nur die CH-Q-Kurse, auch die Anerkennungsberatungen zeitigen Er-
folge4: Nicht selten gelingt es, dass Klientinnen und Klienten dank der Beratung und
der Anerkennung ihrer Ausbildung Arbeitsstellen finden, die ihrem Wissen und ih-
ren Fähigkeiten entsprechen. Eine Produktionsarbeiterin aus Ungarn etwa, die den
Sprung zur pharmazeutisch-kaufmännischen Assistentin schaffte, ist nur ein Bei-
spiel von vielen.
Anforderungen an die Beraterinnen und Berater
Die Beratungsarbeit im Kontext von Migration und Inklusion verlangt neben Bera-
tungs- und Kommunikationskompetenzen weitere spezifische Fähigkeiten. Dazu ge-
hören ein breites Fachwissen, Mehrsprachigkeit, transkulturelle Kompetenz, Kreati-
vität, Geduld, Empathie und nicht zuletzt Mut zur Klarheit. Des Weiteren müssen
sich die BeraterInnen immer wieder auf neue Gesetzeslagen einstellen können, und
sie benötigen eine gute Kenntnis oder zumindest eine Vorstellung von verschiede-
nen Lebens- und Arbeitswelten.
Die aufgeheizte Atmosphäre sowie die emotional gesteuerten Diskussionen in Be-
zug auf die Themen Migration und Integration in unserer Gesellschaft wirken auch
in unsere Arbeit hinein. Oftmals gilt es gerade in solchen Zeiten, einen kühlen Kopf
zu bewahren und sich auf Erfolge und ein Weiterkommen zu konzentrieren.
4 Die Ergebnisse einer Ende 2016 durchgeführten professionellen Evaluierung der Anerkennungsberatungen lagen bei
Drucklegung dieses Bandes noch nicht vor.
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Grenzen und Perspektiven in der Beratungsarbeit mit
MigrantInnen
In der Beratungspraxis stoßen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter von migrare an sys-
tembedingte Grenzen und müssen immer wieder lernen, in einem eng abgesteckten
Rahmen Möglichkeiten für ihre Klientinnen und Klienten auszuarbeiten. Über die
Bildungs- und Berufsberatung im engeren Sinne hinaus nehmen wir uns als Orga-
nisation solcher Grenzen und Hindernisse an, beispielsweise durch inklusionsför-
dernde Bildungsangebote und Projekte. Jedoch gibt es Problemfelder, die ohne
weitreichenderes politisches Engagement und strukturelle Maßnahmen nicht aufge-
brochen werden können. Einige dieser Problemfelder seien im Folgenden genannt.
Aus der Praxis heraus wird immer wieder ersichtlich, dass die bestehenden Bil-
dungsangebote nicht ausreichend auf individuelle Bedarfe hin ausgerichtet sind. Die
oft fälschlicherweise als homogen verstandene und repräsentierte Gruppe der Men-
schen mit Migrationsgeschichte ist sehr heterogen – nicht nur, was Bildungsstruktur
und Berufserfahrungen, sondern auch, was persönliche Wesenszüge und Bedürf-
nisse betrifft. Aus der Sicht von migrare wären modulare Bildungsangebote und -pro-
gramme nützlich, die verschiedene Institutionen vernetzen, um möglichst individu-
elle Bildungswege zu eröffnen.
Das berufliche Weiterkommen von Personen mit Migrationsgeschichte wird häufig
gebremst oder verhindert durch strukturelle Defizite (vgl. Imamović 2014). Viele
Menschen müssen ab dem Zeitpunkt, ab dem sie österreichischen Boden betreten,
zuerst auf existenzsichernde Strategien setzen. Das hängt nicht zuletzt damit zu-
sammen, dass für den Erhalt der Rot-Weiß-Rot-Karte schon vor der Niederlassung
der Lebensunterhalt gesichert sein muss. Finanzielle Aspekte stehen meist also im
Vordergrund. Eine nachhaltige, qualifikationsgerechte Integration in den Arbeits-
markt verlangt aber u. a. nach prozesshaften Phasen der Orientierung und nach ei-
nem Aufbau von Netzwerken. Es ist naheliegend, dass viele Menschen zuerst
Beschäftigungsverhältnisse eingehen, in die sie schnell und ohne Ausbildungsnach-
weise und ausgeprägte Deutschkenntnisse einsteigen können. Das Bilden von Netz-
werken ist an solchen Arbeitsstellen aber meist schwieriger oder unmöglich und die
Dequalifizierung sehr wahrscheinlich, je länger Personen unter ihrer Qualifikation
beschäftigt sind.
Begrüßenswert wäre daher, dass Menschen so schnell wie möglich ihren Qualifika-
tionen entsprechend eingesetzt oder dass alternative Zugänge zu Arbeitsstellen und
beruflichen Netzwerken geschaffen werden, in die Migrierte auch in administrativ
bedingten Wartephasen einsteigen können. Die Berufs- und Orientierungsmesse für
subsidiär Schutzberechtigte und Menschen mit positivem Asylbescheid, die 2016 in
Wien stattgefunden hat, geht beispielsweise in eine solche Richtung.
Für Personen mit im Ausland erworbenen Qualifikationen fehlt es – ergänzend
zur Anerkennungsberatung – oft an unterstützenden Angeboten. Fachspezifische
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Deutschkurse5, Berufspraktika, Brückenmaßnahmen oder auch finanzielle Unter-
stützung bei notwendigen Anerkennungsverfahren könnten einer optimalen qualifi-
kationsadäquaten Eingliederung in den Arbeitsmarkt sehr förderlich sein. Aber auch
für jene Menschen, die mit geringer Bildung und ohne Ausbildung nach Österreich
kommen, wären mehr Angebote wie Bildungsberatung, Alphabetisierungskurse,
Deutschkurse und Kompetenzprofilerstellung mit niederschwelligeren Methoden in
mehreren Sprachen sinnvoll.
Abschließend ist anzumerken, dass schnelle Rezepte generell und so auch bei den
Menschen mit Migrationsgeschichte nicht greifen können. Das Konzept des Lifelong
Learning ist schließlich für alle Menschen in Österreich ein wichtiges Gegenwarts-
und Zukunftsmodell.
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Beratung in der modernen Welt
Beratung – in welchem Format oder über welches Medium auch immer vermittelt –
ist eine Einladung an Menschen, (vorrangig) über das Medium Sprache ihre Gedan-
ken, Gefühle und Handlungen zu „besprechen“ und gemeinsam mit einer Beraterin
neue Handlungen und Handlungsmöglichkeiten zu entwickeln. Beratung geht da-
bei von den ganz basalen menschlichen Fähigkeiten und Bedürfnissen aus (vgl.
Grawe 2000, S. 383ff.). Beratung als Handlung basiert auf einem offenen Zuhören,
dem Formulieren und Aussprechen von Gedanken, der gegenseitigen Perspektiven-
übernahme, dem Versuch, den Anderen besser zu verstehen, der gegenseitigen Er-
weiterung des Blickfeldes oder dem Reflektieren von Motiven und/oder Empfindun-
gen. Auf einer anderen Ebene ist Beratung darüber hinaus auch ein Dazulernen,
sowohl über sich selbst als auch über andere oder über den Kontext des Problems,
mit dem man in die Beratung gekommen ist. Beratung wird zunehmend als ein viel-
schichtiges Handeln verstanden. „Counseling is an action“ (Valach/Young/Domene
2015). Dieses Handeln zielt dabei breit auf Anstöße zur Veränderung von Kognitio-
nen, Emotionen und Handlungsweisen bzw. Mustern (vgl. Weber 2013 S. 49 f.), ohne
dass damit schon gesagt ist, wie die Beratung genau ablaufen soll oder in welchem
Setting sie stattzufinden hat. Beratung ist also ein breites Konzept, und es ist bis
heute – vielleicht zum Glück – nicht gelungen, eine einheitliche Eingrenzung der
Begriffsverwendung herzustellen. Vielmehr sind die Perspektiven plural und subjek-
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tiv vielfältig (vgl. Nestmann u. a. 2013, S. 1329). Gerade wenn wir über „Standards“
reden, sollte der Grundsatz der Vielfalt deutlich vorangestellt werden.
Professionelle Beratung zeichnet sich dabei auch dadurch aus, dass die Beraterin ei-
nen Wissensvorsprung, einen Reflexionsvorsprung sowie die Fähigkeit zur angemes-
senen Gesprächs- und Prozessgestaltung mitbringt. Das hierfür notwendige Wissen
basiert zu erheblichem Maße (aber nicht ausschließlich) auf wissenschaftlichen Er-
kenntnissen, die – nach der Logik der modernen Wissenschaften – aus unterschied-
lichen Disziplinen stammen. Es ist insbesondere Wissen zum Individuum, seinen
Wachstumsmöglichkeiten und Restriktionen, es ist Wissen zu den Kontexten, in de-
nen wir als Menschen unser (Arbeits-)Leben gestalten, und es ist Wissen zur wirksa-
men Anregung von Menschen (oder Gruppen) durch Interaktions- und Kommuni-
kationsprozesse (vgl. Weber 2013, S. 105 f.; 2014, S. 143 f.).
Eine erhebliche Verkomplizierung dieser eigentlich recht einfach zu beschreibenden
Anforderung an professionelle Beratung ergibt sich aus der Welt, in der wir leben,
die wir als im Wandel, im Fluss, als komplex und nicht selten als Überforderung er-
leben. In der Konsequenz sind die angesprochenen Quellen für das relevante Wis-
sen ungeheuer groß, entgrenzt und es gibt nicht die eine Instanz, die eine angemes-
sene Eingrenzung von Theorien, Konzepten oder Informationen vornehmen könnte.
Eine zweite Verkomplizierung ergibt sich aus der Tatsache, dass nicht nur die Kapa-
zitäten und Ressourcen der ratsuchenden Menschen beschränkt sind, sondern auch
Beraterinnen und Berater nur eine begrenzte Menge von Gedanken und Inhalten im
Moment der Beratung denken und aussprechen können und dass auch sie ihre aktu-
ellen Gefühle und Gedanken parallel handhaben müssen.
Beide Aspekte – Komplexität der Problemlagen und Begrenzung der Aufnahme- und
Verarbeitungskapazitäten – kommen in der Beratungssituation zusammen. Bera-
tung gerät hier in das Risiko jeder modernen Institution, vor dem zu kapitulieren,
was wir nicht fassen, nicht greifen und nicht gut beschreiben können: unser Leben
in einer flüchtigen, modernen Welt (Baumann 2003). Beratung als institutionali-
sierte Unterstützung ist darum in erheblicher Gefahr, obsolet zu erscheinen oder als
„Zombie-Institution“ (Beck 2000)1, die inhaltlich und menschlich entleert ist, weiter
zu existieren, ohne recht mit einem aktuell anschlussfähigen Sinn erfüllt zu sein.
Dabei sollte professionelle Beratung gerade aus der Tatsache ihre Legitimation
schöpfen, dass sie Menschen zu den Fragen ihres heutigen Lebens ein zeitgemäßes
Gesprächs-, Informations- und Reflexionsangebot macht. Beratung in der modernen
Welt ist damit in einer paradoxen Situation, und beim Versuch, dieses Paradox auf-
zulösen, besteht die Gefahr der zu großen Vereinfachung einerseits (z. B. durch zu
1 Wenn Ulrich Beck den Begriff der Zombie-Institution oder der Zombie-Kategorie benutzt, geht es darum, dass viele
gesellschaftliche Institutionen (z. B. Familie, Beruf, Staat) in der postmodernen Welt ihre ursprüngliche Bedeutung
verloren haben, ohne dass wir uns über eine mögliche neue Bedeutung schon klar sind und darum unhinterfragt die
alten Begriffe und Vorstellungen weiter am Leben halten. Dieses direkt mit den rapiden Modernisierungsprozessen
verbundene Problem trifft auch die Beratung, da sie (bzw. die Berater) von den Veränderungen ebenso betroffen ist
(bzw. sind) wie die Menschen, die Beratung aufsuchen (oder die Institutionen, die sie finanzieren) (vgl. Beck/Willms
2000, S. 16; Baumann 2003, S. 15).
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schlichte Vorstellungen über passende Interventionen) oder der Überforderung
durch den Versuch, die Komplexität des Lebens in der Beratung möglichst genau ab-
zubilden, andererseits. Wenn wir also im Folgenden über Standards reden, sollte
auch der Aspekt der Balance zwischen Komplexität und zu großer Vereinfachung
eine Rolle spielen.
Aufbau des Beitrags
Der vorliegende Beitrag hat das Ziel, die Europäischen Kompetenzstandards (EKS)
von NICE (Network for Innovation in Career Guidance & Counselling in Europe)
vorzustellen. Dazu wird im zweiten Kapitel auf die Bedingungen der Erlernbarkeit
von Beratung mit einem besonderen Schwerpunkt auf das herangezogene Kompe-
tenzverständnis eingegangen. Es wird deutlich, dass professionelle und kompetente
Beratung ein anspruchsvolles Geschehen ist und dass die zugrunde liegenden Wis-
senskomponenten eine akademische Ausbildung nahelegen. Das Erlernen dieser
Wissenskomponenten stellt allerdings keine hinreichende Basis für die kompetente
Durchführung von Beratung dar. Gerade hier liegt eine besondere Herausforderung
für die akademische Aus- und Weiterbildung, die besondere konzeptionelle und di-
daktische Gestaltungsmittel verlangt.
Das dritte Kapitel fokussiert die entwickelten EKS. Zunächst werden der Kontext und
die Zielstellung der Arbeit im NICE-Netzwerk eingeführt. Es soll deutlich werden,
dass sich die EKS zunächst vor allem an die wissenschaftliche Aus- und Weiterbil-
dung von Beratenden und an die Institutionen, die diese verantworten, richten.
Inhaltlich werden die hinter den EKS liegenden verschiedenen Rollen der Beraterin-
nen und Berater beschrieben, und es wird auf die drei unterschiedlichen Ausbil-
dungs- und Praxisprofile eingegangen, die mit den EKS vorgelegt wurden. Dabei
wird auch der Bezug zum Europäischen Qualifikationsrahmen (EQR) deutlich ge-
macht und begründet, warum arbeitsweltbezogene Beratung ein akademisches Ni-
veau der Aus- und Fortbildung verlangt. Am Ende des Kapitels wird auf die Möglich-
keiten eingegangen, die sich für die ausbildenden Institutionen bieten. Es wird
deutlich gemacht, dass die Entwicklung einer solchen Beschreibung von Standards
nur dann sinnvoll ist, wenn sie im weiteren Prozess kommunikativ weiterentwickelt,
genutzt, revidiert und ausdifferenziert werden.
Der Beitrag schließt mit dem Kapitel Kritische Diskussion und Entwicklungsperspekti-
ven ab und zeigt Begrenzungen der vorliegenden Arbeit, weitere Möglichkeiten der
Nutzung in Praxis und Ausbildung sowie Bedarfe und Ideen für die Forschung auf.
Die EKS, wie sie vom NICE Netzwerk verabschiedet wurden, finden sich im Anhang
des Bandes.
2 Einige Thesen zur Frage der Erlernbarkeit von Beratung
Beratung wird gelehrt und gelernt. Viele Beratende sind jedoch ohne eine formale
Qualifikation in der Beratung tätig. Den bestehenden Angeboten werden gleichzeitig
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auch Fragen an ihre Qualität und ihre Sinnhaftigkeit entgegengebracht, und ver-
gleicht man bspw. bestehende Studien- oder Weiterbildungsangebote, die die Ver-
mittlung von Beratungskompetenz für Beratende in unserem Feld (Bildungsbera-
tung, arbeitsweltbezogene Beratung, Berufs- und Laufbahnberatung) versprechen,
so kann man mit einer gewissen Berechtigung Zweifel an der Leistungsfähigkeit so
mancher (akademischer und nicht-akademischer) Angebote zur Einlösung dieses
Versprechens entwickeln. Gleichzeitig dokumentieren aktuelle Publikationen, dass
„Beratung lehren“ (und Beratung lernen) eine ernsthafte und gewissenhaft betrie-
bene Aufgabe ist, der sich mehr und mehr Hochschulen und Ausbildungsinstitutio-
nen annehmen (Rohr 2016; Schiersmann/Weber 2016).
Das vorliegende Kapitel stellt einige Thesen zusammen, die für die Diskussion der
EKS für die akademische Ausbildung von Bildungs- und Berufsberaterinnen zentral
sind. Angesichts der Kürze des Beitrags können nicht alle Argumente in dem Maße
ausgeführt werden, die für eine umfassende Fundierung notwendig wären.2 Die vor-
gebrachten Argumente können jedoch die weitere Diskussion um angemessene
Aus- und Weiterbildungen für Beratende sowie die Forschung zu diesem Gegen-
stand weiter anregen.
Beratungskompetenz – Komplexität, die aus dem Fall kommt, Wissen,
das interdisziplinär verankert ist
Bildungsberatung und arbeitsweltbezogene Beratung sind in ihrer konzeptionellen
und disziplinären Verankerung bisher noch nicht ausreichend eindeutig beschrie-
ben, was eine klare Eingrenzung von Beratungskompetenzen schwierig macht.
Nicht selten wird heute in beraterischen Ansätzen oder Ausbildungen der Prozess-
perspektive (Wie gestalten Berater die Beratungsprozesse?) Vorrang vor der inhaltli-
chen Perspektive (Worum geht es in der Beratung, was beeinflusst das Problem der
Ratsuchenden, was kann inhaltlich zur Lösung beitragen?) eingeräumt. Eine Quelle
für diese relative Unklarheit und diesen Trend liegt sicher in der vielfach beschriebe-
nen Komplexitätszunahme in Themenbereichen, um die es in der Beratung geht:
Die Anforderung an Individuen, permanent mit Bildungs-, Berufs- und Lebensfra-
gen umzugehen, mit Brüchen zu leben, die eigene Identität weiterzuentwickeln und
den eigenen emotionalen Zustand, die Gesundheit, soziale Verbindungen und Le-
bensrollen zu gestalten (vgl. Guichard/Pouyaud 2015, S. 91). Zu all diesen Fragen ist
eine prozessuale Unterstützung im subjektiven Navigationsprozess wichtig und
sinnvoll. Gleichzeitig erscheint die Vielfalt der inhaltlichen Fragen groß, und die
Komplexität, vor der so mancher Ratsuchende steht, überfordert auch die Beraten-
den.
Guichard (2000) hat immer wieder darauf verwiesen, dass sich die Beratungstheo-
rien mit den Problemlagen bzw. Herausforderungen der Ratsuchenden weiterent-
2 Eine Zusammenfassung der didaktischen Überlegungen, die im Kontext von NICE entstanden sind, finden sich in
Schiersmann u. a. (2012, S. 105ff.), eine beispielhafte Darstellung didaktischer Elemente in einem spezifischen Master-
studiengang findet sich bei Schiersmann/Weber (2016).
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wickelt haben und sich weiterentwickeln müssen. Prozessuale, systemische oder
konstruktivistische Ansätze bis hin zum „Life-Design“ sind in diesem Licht gesehen
zeitgemäße Antworten auf Ratsuchende, die sich zunehmend selbst orientieren
müssen und die vor allem mit der Konstruktion und Re-Konstruktion ihrer Identität
und ihrer Zukunft befasst sind (vgl. Savickas 2015). Der Berater wird dann zum Re-
flexionshelfer, zum Coach oder zum Unterstützer im Re-Konstruktionsprozess. Trotz
aller Argumente, die für eine solche Perspektive sprechen, sollte eine gewisse Auf-
merksamkeit für die Alternativen und Konsequenzen aufgebracht werden. Eine Kon-
sequenz könnte darin bestehen, dass Ratsuchende, die aus verschiedenen Gründen
diese Reflexions- und Selbst-Orientierungsleistung nicht ohne Weiteres leisten kön-
nen, weniger von einer solchen Beratung profitieren. Betroffen wären z. B. Jugendli-
che oder Menschen mit schwächerem Bildungshintergrund (Weber u. a. 2016). Auch
Menschen, die mit anderem (sozio-)kulturellem Hintergrund in die Beratung kom-
men, könnten Schwierigkeiten haben, unser auf Reflexion und Selbst-Steuerung ge-
richtetes Beraten sofort zu verstehen bzw. zu akzeptieren. Nicht zuletzt fehlt einer
reinen Prozessberatung ein inhärenter Ansatz, sich für Ratsuchende und ihre Be-
lange stark zu machen und einzusetzen (wie dies etwa im Advocacy-Ansatz der Fall
wäre). Solche Ansätze gewinnen dabei im Lichte des Abbaus staatlicher Strukturen
und liberalisierter sozialer Sicherungssysteme, Bildungs- und Arbeitsmärkte zuneh-
mend an Bedeutung (Sultana 2014, S. 319).
Wie aber lässt sich die Alternative beraterisch gestalten? Gibt es Ansätze, die die pro-
zessuale Begleitung und die Integration von Expertise sowie die Aktivierung institu-
tioneller Unterstützung verbinden können? Ein möglicher Ansatz liegt vielleicht da-
rin begründet, vor allem im Prozess der Anliegenklärung beide Perspektiven im
Auge zu behalten und als Beraterin offen dafür zu bleiben, dass Ratsuchende Unter-
stützung in Bezug auf die unterschiedlichen Aspekte benötigen könnten und dass
die Interventionen zu den Fähigkeiten und Ressourcen der Ratsuchenden passen
müssen. Anliegen und Beratungsprozess werden gemeinsam konstituiert, Bera-
tende berücksichtigen dabei die Wissensstrukturen und Reflexionsmöglichkeiten,
die Ratsuchende in die Beratung mitbringen (vgl. Weber 2014, S. 146 f.).
Die (ergänzende) Alternative ist also vielleicht eine Beratung, die in der Sache und
im Prozess kompetent ist. Dass dies auch theoretisch eine fundierte Position wider-
spiegelt, ist nicht neu (vgl. Hofer 1996) und wird heute in verschiedenen Beratungs-
bereichen, z. B. als komplementäre Beratung, verstärkt eingefordert (Glatzel/Lieck-
weg 2015; Königswieser 2006; Weber 2014). Im Sinne von Grawe gehört die
Einführung von Wissen in die Beratung zu den „Bewusstsein schaffenden Interven-
tionen“ und damit zum Wirkungsgefüge der Beratung (vgl. Grawe 2000, S. 592).
Hieraus ergeben sich jedoch mindestens zwei kritische Punkte: Zum einen verlangt
eine dann angemessene Beraterinnenausbildung eine fachliche, interdisziplinäre
Fundierung. Beratende müssen sich sowohl mit den psychologischen Bedingungen
(z. B. Motivbildung, Lern- und Entwicklungsprozesse, Entscheidungsbildung) als
auch mit gesellschaftlich relevanten Themenfeldern (Bildung, Berufe, Arbeitsmärk-
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te, Rechtslagen) auskennen und hierfür auch aktuelles Wissen besitzen und solches
ad hoc beschaffen und aktualisieren können.
Das zweite Problem besteht darin, dass Beratende diese verschiedenen Wissensarten
(Prozesswissen, Wissen zu Individuen und zur gesellschaftlichen Rahmung der Pro-
blemlagen) im Beratungsprozess verknüpfen müssen. Beraterinnen sollen also in
der Lage sein, sowohl die Sachlage als auch die individuelle Verfasstheit und den
psychologischen Bedarf von Ratsuchenden einschätzen und sozusagen an beiden
Baustellen arbeiten zu können. Dies ist nicht trivial und erfordert Professionalität,
Fallverstehen und reflektierte Distanz.
Ein Verständnis von Kompetenz und die Rolle von Kompetenzmodellen3
Das in NICE adaptierte Verständnis von Kompetenz basiert auf der Definition
von ‘competency‘, wie es von der OECD im DeSeCo-Projekt (“Defining and Selecting
Key Competencies” 2005) verwendet wurde:
“A competency is more than just knowledge and skills. It involves the ability to meet
complex demands, by drawing on and mobilising psychosocial resources (including skills
and attitudes) in a particular context. For example, the ability to communicate effecti-
vely is a competency that may draw on an individual’s knowledge of language, practical
IT skills and attitudes towards those with whom he or she is communicating” (OECD
2005, S. 4).4
In diesem Sinne gilt Kompetenz als ein (subjektives) Potenzial eines Individuums, um
bestimmte Arten von Problemen zu lösen. Kompetenz, besser kompetentes Prob-
lemlösen, kann erlernt und weiterentwickelt werden (OECD 2005, S. 8). Weiter ist
davon auszugehen, dass die Kompetenz verschiedener Menschen variiert und dass
Menschen ähnliche Probleme auf unterschiedliche Art und Weise und auf Basis un-
terschiedlicher Voraussetzungen kompetent lösen können.5 Kompetent sein bedeu-
tet darum, in der Lage zu sein, in einer bestimmten Situation in Bezug auf die tat-
sächliche Lösung eines komplexen Problems effektiv zu handeln. Dementsprechend
3 Die Auseinandersetzung mit diesem Kompetenzbegriff wurde bereits in verschiedenen Projekten und Publikationen
entwickelt und publiziert (Weber 2012; NICE 2012; Schiersmann/Weber/Petersen 2013; Schiersmann/Petersen/Weber
2016). Die Ausführungen dieses Abschnitts basieren auf der Publikation von NICE (2012, S. 37ff.).
4 Die begriffliche Trennschärfe der Kompetenzbegriffe ist dabei immer wieder problematisch. „Competencies“ werden
(auch im Sinne von DeSeCo) eher als relativ basale Fähigkeiten (hier am Beispiel des Kommunizierens) gesehen. Da-
durch bestehen viele vorliegende Kompetenzmodelle aus der langen Aufzählung solcher competencies, die aber mehr
oder weniger zusammenhängend nebeneinander stehen und insgesamt oft wenig berufsspezifisch sind. Nicht zuletzt
werden oft Fähigkeiten (Kommunizieren können) und eher auf Eigenschaften basierende Aspekte (z. B. Durchset-
zungsvermögen) kombiniert. Wir schlagen vor, im Gegensatz dazu Kompetenzen eher tätigkeits- und handlungsnah
auf einer konkreteren (und berufsbezogenen Ebene) zu definieren. Dadurch ergibt sich, dass basale „competencies“
wiederum Ressourcen sind, um diese domänenspezifischen Tätigkeiten zu bewältigen: Beraterinnen benötigen die Fä-
higkeit zu kommunizieren. Für Beratung ist Kommunikationsfähigkeit aber nur eine Ressource unter mehreren, um
ein Problem mit dem Klienten aktiv beraterisch zu bearbeiten und zu lösen. Auf der Ressourcenebene macht es wiede-
rum Sinn, Fähigkeiten, Wissen, Eigenschaften oder motivationale Aspekte nebeneinander zu betrachten.
5 Diese Feststellung ist nicht zuletzt für die Beratung eine sehr wichtige Prämisse: Auf dieser Basis geht es nicht um
den idealen Weg kompetenter Problemlösung, sondern um die Variabilität der Wege (und damit auch der Vorausset-
zungen der Beraterinnen).
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wird Kompetenz nicht mit Wissen, Fähigkeiten, Einstellungen und anderen psycho-
sozialen Ressourcen gleichgesetzt, sondern wird als abhängig von der Verfügbarkeit
solcher Ressourcen gesehen. Um mit komplexen Situationen umzugehen, geht es da-
rum, die verschiedenen Ressourcen, die einem Berater zur Verfügung stehen, auf
kreative Weise in der Situation zu mobilisieren bzw. zu aktualisieren.
Damit steht Reflexivität (vgl. Reid/Bassot 2012) im Zentrum dieses Verständnisses
von Kompetenz: Sie kann als die Fähigkeit des Einzelnen angesehen werden, unbe-
kannte und darum nicht routinemäßig zu bewältigende Situationen zu erkennen
und zu bearbeiten und dabei relevante Ressourcen zu aktivieren, zu kombinieren
und anzupassen. (Dies wird in der folgenden Abbildung als „Aktualisierung“ be-
zeichnet.)
Realisierte Beratungskompetenz:
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Abb. 1: Kompetenz und Kompetenzentwicklung als dynamisches Geschehen
Quelle: Weber 2012 S. 12; Nice 2012, S. 34
Die Darstellung (Abb. 1) zeigt unser Verständnis von Kompetenz, insbesondere in
Bezug darauf, wie verschiedene psychosoziale Ressourcen (Wissen, Motivation, Fä-
higkeiten) auf reflexive Weise in komplexen Situationen aktualisiert werden. In der
Handlungssituation greifen Beratende auf diese Ressourcen zurück. Der Pfeil deutet
auch an, dass durch die Reflexion von erfolgten Handlungen die Ressourcen der Be-
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ratenden gestärkt werden. Die Reflexion des Handelns wirkt also auf die Kompetenz-
entwicklung verstärkend zurück.
Kompetenz aufbauen – ein längerfristiger Prozess vom Impliziten zum Expliziten
und zurück
Der Aufbau von Kompetenzen ist ein längerfristiger Prozess, der weder mit einer
Aus- oder Fortbildung abgeschlossen ist noch alleine durch Praktizieren realisiert
werden kann. Durch den Bezug auf vielfältige Ressourcen wird auch deutlich, dass
alle Eigenschaften, Erfahrungen, Wissensinhalte und emotionalen Aspekte, die ein
Mensch im Laufe seines Lebens erworben hat, in diesen Prozess eingehen.
Es kommt also vielmehr auf die Verbindung der Perspektiven (Praxiserfahrung und
Lernen) an. Würde man die Entwicklung von Beratungskompetenz in eine Grafik
bringen, die den zeitlichen Verlauf des Kompetenzaufbaus und der Handlungssi-
cherheit wiedergibt, nähme diese vermutlich die Gestalt einer Kurve an. Die Hand-
lungssicherheit ist zunächst – aus der Vorerfahrung – höher, nimmt durch den Auf-
bau expliziten Wissens zunächst ab und baut sich erst durch die Integration des
expliziten Wissens in die Handlungsroutinen wieder auf.6 Genauer: Beratungskom-
petenz beginnt mit dem, was wir schon können, z. B. mit der Fähigkeit, zuzuhören,
hinzusehen, nachzuspüren, Fragen zu stellen, ein Gespräch zu strukturieren. All
dies haben wir soweit internalisiert, dass es keiner oder kaum bewusster Steuerung
oder Planung mehr bedarf (dies ist ein Beispiel für die Implizitheit solcher Fähigkei-
ten). Im besten Fall sind Beraterinnen aus ihrer mitgebrachten Kompetenz und ih-
rer Erfahrung heraus gute Problemlöserinnen (rationales Moment) und gleichzeitig
gute Zuhörerinnen (Beziehungsmoment). Diese Fähigkeiten sind durch implizite
Wissensakte, Denkakte sowie das vorhandene affektiv-emotionale Gerüst abgesi-
chert. Was passiert aber, wenn sich Berater in eine Beraterausbildung oder gar in ein
Studium der Beratung begeben? Sie beginnen, zusätzliche Wissensbestände aufzu-
bauen (manchmal aufzutürmen!), die mit dem vorher vorhandenen eher impliziten
Wissen und Können nicht direkt verbunden sind, sondern zunächst mehr oder we-
niger unverbunden daneben stehen. Das neu gewonnene explizite Wissen kann nur
durch bewusste Denkanstrengungen im Handlungsverlauf gut integriert werden.
Lernende Beraterinnen benötigen also Übung, um z. B. eine bestimmte neu kennen-
gelernte Fragetechnik oder eine analytische Perspektive in die bestehende Fähigkeit
der Gesprächsführung zu integrieren, gleichzeitig müssen sie ihr Tun kontrollieren
und beobachten. Nicht selten kommen lernende Berater dabei ins Stolpern und füh-
len sich (zunächst) unfähiger als zuvor. Erst ein längerfristiger Prozess der Aneig-
nung durch Handeln ermöglicht es, dass das ursprünglich implizite Handeln durch
explizites Wissen angereichert wird und auf einer höheren Ebene des professionel-
len Handelns wieder implizit wird. Auch aus der Perspektive der Hirnforschung
kann heute gezeigt werden, dass dieser Prozess langfristig erfolgt und sowohl Pro-
6 Diese These speist sich aus der Auswertung einer größeren Zahl von Ausbildungsportfolios von Beratenden sowie de-
ren Selbsteinschätzung zur Beratungskompetenz zu verschiedenen Zeitpunkten (vgl. Schiersmann/Weber 2016).
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zesse der expliziten Aneignung als auch der Speicherung impliziten Wissens um-
fasst (vgl. Singer, Ricard/Warmuth 2008, S. 83). Dieser Kurvenverlauf stellt aber ein
Dilemma für akademische Aus- und Weiterbildungen dar, da sowohl die notwendige
Ausbildungszeit als auch zum Teil das Verständnis für die Bedeutung des impliziten
Handlungs- und Erfahrungswissens fehlt und umgekehrt nicht selten der Vorwurf
erhoben wird, akademische Aus- und Weiterbildung würde nur träges Wissen bereit-
stellen, das für die eigentliche Praxis nutzlos sei.
Kompetenzaufbau – sich selbst meistern lernen
Die Anforderung, Beratungskompetenz aufzubauen, ist auch dann, wenn wir voll-
umfänglich bereit dazu sind, die notwendigen Fähigkeiten dazuzulernen und bisher
entwickelte und für die Beratung dysfunktionale Verhaltensweisen abzulegen, eine
gewisse Zumutung. Beratung lernen setzt nämlich eine erhöhte Selbststeuerung
oder Selbstregulation voraus, die eigene somatische und affektive Reaktionen wahr-
nimmt, nutzt und im Zweifelsfall auch ausbremst. Bekanntermaßen neigen wir
Menschen dazu, unser Denken und Entscheiden von unseren basaleren Systemen
einfärben zu lassen oder lassen diese sogar die Oberhand gewinnen (vgl. Kahneman
2012, S. 32 f., Bauer 2015, S. 54). Dieses „schnelle Denken“ (Kahneman), das eben
nicht nur Denken, sondern vor allem auch Empfinden ist, kann den Beratenden
aber den Zugang zum Ratsuchenden verstellen, z. B. immer dann, wenn ein schnel-
les (Vor)urteil über eine Person verhindert, dass wir etwas in ihm oder ihr entdecken
können, was unseren bisherigen Erfahrungen widerspricht. Das aber ist ja eines der
Ziele und Mittel von Beratung. Beratung lernen heißt in diesem Sinne also auch,
seinem Wahrnehmen und Denken Zeit zu verschaffen, um den anderen umfassend
wahrzunehmen, Herz und Verstand also gleichsam zusammenzubringen. Dies um-
fasst auch ein Training unserer Selbststeuerungsfähigkeit und Planungsfähigkeit –
Eigenschaften also, die auch für die Ratsuchenden in eben diesem Zusammenspiel
von Empfinden und rationalem Denken wertvoll werden können.
In der Konsequenz heißt dies für Aus- und Weiterbildungen von Beraterinnen, dass
diese neben der Vermittlung von Inhalten geeignete Rahmenbedingungen und An-
regungen bieten sollten, um – ausgehend von der Bereitschaft und Motivation der
Beratenden zur eigenen nachhaltigen Entwicklung – den Aufbau von Beratungs-
kompetenz durch Selbstwahrnehmung und Selbstreflexion zu fördern. Dieser Pro-
zess ist kaum im Seminarraum alleine zu bewältigen, daher ist die Überschreitung
der Grenzen von der Ausbildung in die Praxis und zurück und der Abbau möglicher
Berührungsängste oder Hürden von zentraler Bedeutung für die Aus- und Fortbil-
dung von Beratenden. Nicht zuletzt sind es dann auch die Rahmenbedingungen in
der Praxis, die die nachhaltige Entwicklung von Beratungskompetenz fördern oder
mitunter verhindern. Naheliegend ist die Frage, wie die Praxis Supervision und kol-
legiale Beratung ermöglicht. Aber auch die Frage, welche vertraglichen Bedingungen
Beraterinnen angeboten werden, ist von großer Relevanz. Hier müssen Beratende,
die Aus- und Fortbildung in Erwägung ziehen, oft scharf kalkulieren: Lohnt es sich,
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in Ausbildung zu investieren? Wird sich das für mich auszahlen oder muss ich in
zwei Jahren wieder einer anderen Tätigkeit nachgehen?
Nicht zuletzt geht es um die Frage von Sichtbarkeit und Anerkennung, die Berate-
rinnen für ihre Arbeit und ihre Kompetenz erfahren. Um sich als professionelle Be-
raterin zu sehen und diese Berufsrolle selbstbewusst ausüben zu können, gehört es
auch dazu, dass die Aus- und Weiterbildung, aber auch die Verankerung in der
Praxis diese Habitualisierung fördert und zulässt. Sichtbarkeit von Kompetenzanfor-
derungen und Sichtbarmachung von Kompetenz kann hierzu beitragen. Die EKS
sind dabei ein Schritt und Beitrag in diese Richtung.
3 Die Europäischen Kompetenzstandards für
die akademische Ausbildung von Beratenden7
Für die genannten Herausforderungen entwickelt das NICE-Netzwerk seit nunmehr
sechs Jahren Antworten. NICE ist ein Zusammenschluss von mehr als 40 ausbil-
denden Hochschulen im Bereich der arbeitsweltbezogenen Beratung in 30 europä-
ischen Ländern.8 NICE zielt darauf ab, die Aus- und Weiterbildung von Beratenden
auf wissenschaftlichem Niveau zu fördern. NICE sucht aber auch die Vernetzung
mit Praktikerinnen, Verbänden und Politik, um die wissenschaftliche Aus- und Wei-
terbildung von Beratenden eng mit deren Bedarfen abzustimmen und gemeinsam
mit ihnen die Professionalisierung der Beratung voranzubringen. Dies wurde in ei-
nem Memorandum festgehalten, das diese Multi-Akteursperspektive besonders be-
tont und hervorhebt. Ziel ist es, die Akzeptanz für EKS und eine qualitativ hochwer-
tige Aus- und Weiterbildung bei den relevanten Akteuren zu erreichen und ein
Modell zu entwickeln, das aus Sicht der Hochschulen sowie der Praxis sinnvoll und
anwendbar ist. Die Verschränkung von Hochschule, Praxis und fachpolitischen Per-
spektiven wird – auch wenn sie hier vielleicht noch am Anfang steht – als wichtiger
und auch bildungspolitisch zeitgemäßer Schritt angesehen und ist nicht zuletzt für
beteiligte Hochschulen eine Herausforderung (vgl. Weber/Katsarov 2013). Die EKS
von NICE, die in ihrer ersten englischsprachigen Fassung 2015 verabschiedet wur-
den, stellen einen wichtigen Meilenstein in dieser Arbeit dar (NICE 2016, Weber/
Katsarov/Schiersmann 2016).
7 Einige der folgenden Ausführungen im Kapitel 2 stellen den Wiederabdruck von Teilen eines in ähnlicher Formulierung
bereits veröffentlichten Beitrags dar (vgl. Weber/Katsarov/Schiersmann 2016).
8 Das NICE-Netzwerk wurde von 2009 – 2015 durch die Europäische Kommission gefördert und von der Universität
Heidelberg koordiniert (unter Leitung von Prof. Dr. Christiane Schiersmann, Dr. Peter Weber und Johannes Katsarov).
2017 soll NICE in eine unabhängige Stiftung überführt werden. Während durch die Projektförderung die Zahl der teil-
nehmenden Hochschulen begrenzt war, wird durch diesen Schritt eine Öffnung für alle ausbildenden Hochschulen
ermöglicht. Im Internet findet sich NICE unter www.nice-network.eu (abgefragt: 22.07.2016).
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Die EKS als Ergebnis eines europäischen Austauschprozesses
Wie also passen die hier vorgestellten EKS für BBB-Beratung zu den in der Einlei-
tung vorgetragenen Befunden? Die vorgelegten Standards sind das Ergebnis eines
Verständigungsprozesses und eines akademischen Austausches darüber, wie wir
heute Beratung ganz grundlegend verstehen können. Weiterhin, wie die Beraterin-
nen und Berater ausgebildet werden können, um als Expertinnen und Gesprächs-
partner da zu sein, und wie sie dazu beitragen können, die Beratung zeitgemäß
weiterzuentwickeln. Dabei fokussieren wir in den EKS auf die Ausbildung der Bera-
tenden. Bildung im humboldtschen Sinn des Wortes ist nicht die Anhäufung von
Wissen, nicht das enzyklopädische, vollständige Wissen, es ist nicht der Versuch, le-
xikalisch festzuhalten, was alles gewusst werden kann. Bildung und akademische
Bildung für Berater braucht etwas anderes, nämlich die Abbildung der Komplexität
der Umwelt im Menschen und die Förderung der Denkfähigkeit dazu, diese Kom-
plexität produktiv zu bewältigen (und zu reduzieren), um zu einer tragfähigen Idee
oder Antwort zu kommen, die mit den affektiven, emotionalen und motivationalen
Zuständen der Menschen mithalten kann. Diese Einsicht war auch für die Koopera-
tion, auf der dieses Ergebnis aufbaut, handlungsleitend. Auch im gemeinsamen
Denk- und Aushandlungsprozess ging es in erster Linie um die Bewältigung einer
komplizierten Ausgangslage mit unterschiedlichen Traditionen, Sprachen, Begriffen
und akademischen Kulturen. Am vorläufigen Ende dieses Prozesses steht jedoch die
Einsicht, dass das Gemeinsame tragfähig ist und dass das gemeinsame Neue in gu-
ter Weise auf das Besondere und Eigene zurückwirken kann, ohne es zu zerstören
oder zu negieren. Darum sind die vorliegenden Ergebnisse auch ein positives Bei-
spiel einer europäischen Gemeinschaftsleistung, die Mut machen kann für die wei-
tere Arbeit an den wichtigen Baustellen der modernen Welt.
Für die Entwicklung dieser Ergebnisse scheinen uns mehrere Zugänge oder Prämis-
sen besonders wichtig, die vor dem Hintergrund der später vorgestellten Ergebnisse
vielleicht nicht (mehr) sichtbar genug sind und darum hier explizit zusammenge-
fasst werden:
• Beratung muss als ein sehr vielfältiges Angebot angesehen werden, und ein
Streit darüber, welches Format Beratung am besten abbildet, führt nicht zum
Ziel.
• Beratung ist in Forschung, Lehre und Praxis interdisziplinär und sollte nicht
von einer einzelnen Disziplin beansprucht werden, vielmehr ergänzen sich die
disziplinären Perspektiven hervorragend.
• Beraterinnen und Berater müssen in ihrer Ausbildung nicht nur Wissen erwer-
ben, sondern dieses Wissen auch in Richtung Handlungsfähigkeit und Refle-
xionsfähigkeit integrieren. Dies ist für die akademische Ausbildung eine mitun-
ter große Herausforderung, der sie sich stellt.
• Beratung erfordert Professionalität. Egal auf welchem Weg Beraterinnen ausge-
bildet werden und ob sie in kleineren, impliziten oder größeren, expliziten For-
maten arbeiten, ihre Leistung ist sehr verantwortungsvoll und anspruchsvoll.
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Diese Leistung erfordert eine anspruchsvolle Ausbildung und eine regelmäßige
Weiterbildung sowie Supervision und kollegialen Austausch.
• Die Beratungslandschaft benötigt Beratende an unterschiedlichen Stellen und
mit unterschiedlichen Funktionen. Beratung findet in Kontexten statt, in denen
die Beratenden in erster Linie eine andere Aufgabe haben (z. B. zu lehren oder
pädagogisch zu betreuen). Beratung findet aber auch in Kontexten statt, in de-
nen große fachliche Breite und Tiefe gefragt ist, die nicht „en passant“ erwor-
ben werden kann.
• Die institutionalisierte Beratung muss weiterentwickelt werden. Wir spüren
heute, dass auch die Beratung noch nicht die passenden Antworten auf die Ent-
wicklungen in den modernen Gesellschaften gefunden hat. Viele Erkenntnisse
und Befunde dazu liegen wie Puzzlesteine vor uns. Um diese in der Praxis so-
wie in Forschung und Entwicklung zusammenzusetzen, benötigen wir Men-
schen, die über Kompetenzen verfügen, die über die Gestaltung von Beratungs-
prozessen hinausgehen. Diese Spezialisten sollten in die Organisationen und
die lokalen, regionalen und überregionalen Communities hineinwirken kön-
nen. Beraterinnen sind in diesem Sinne Innovatorinnen und Advokatinnen für
eine lebenswerte Welt.
Stellenwert von Standards
Durch die Formulierung von Standards stellt sich automatisch die Frage, welchen
Stellenwert diese haben können und an wen sie sich richten. Die vorliegenden EKS
können am besten als eine Selbstverpflichtung verstanden werden. Sie werden von
ausbildenden Hochschulen formuliert, und es sind dieselben Hochschulen, die sich
zu ihrer Einhaltung verpflichten sollen und die, vielleicht noch viel wichtiger, diese
Standards als Anregung zur Reflexion der eigenen Weiterentwicklungsmöglichkei-
ten und -notwendigkeiten begreifen sollen. Diese nach innen gerichtete Bewegung
fußt auf der Erkenntnis, dass es nicht mehr ausreichend ist, die bestehenden Aus-
und Weiterbildungen in Form von Studiengängen einfach nur fortzuführen. Neben
einigen hochschulpolitischen Impulsen (z. B. Bologna-Prozess und steigender Wett-
bewerb im Hochschulsystem) ist es auch das Gefühl, dass ein selbstkritisches Über-
denken des Bestehenden und eine innovationsfördernde Adaption von externen Im-
pulsen notwendig sind, um zeitgemäße Beraterinnenausbildungen zu ermöglichen.
Dabei ist die Balance zwischen bestehenden Grundlagen (Was sollten professionelle
Berater können?) und der Identifikation von Neuerungen (Wohin bewegt sich die
Beratung?) ebenso notwendig wie die Fokussierung der Frage, wie Beratung gut ge-
lehrt und vermittelt werden kann (vgl. Weber/Katsarov/Schiersmann 2016).
Zielstellung
Die EKS von NICE widmen sich im Wesentlichen der Frage, was Beratende können
sollten und formulieren hierfür eine gemeinsame Vision für die Beraterinnenausbil-
dung in Europa. Die EKS stellen dabei keinen Minimalkonsens dar, bei dem man
sich auf den kleinsten gemeinsamen Nenner einigt. Sie sind vielmehr eine Zielset-
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zung für die Weiterentwicklung bestehender Aus- und Weiterbildungsangebote –
eine Zielsetzung, der wir erst noch gerecht werden müssen und die weder dem ent-
spricht, was die meisten Beraterinnen bereits können, noch in bestehenden Studien-
gängen voll abgebildet ist. Leitend war für uns vor allem die Fragestellung, welche
Unterstützung Menschen benötigen, um ihre Bildungs- und Berufsbiografie mög-
lichst selbstbestimmt zu gestalten. Es geht also darum, was man von Beratenden er-
warten können sollte – nicht darum, was man schon geboten bekommt.
Neben diesen Zielen, die direkt auf die Bereitstellung qualitativ angemessener Bera-
tung ausgerichtet sind, geht es auch darum, eine länderübergreifende Identität der
professionellen Beratung zu stärken. Dabei soll die Vielfalt der Traditionen und An-
sätze respektiert und durch besseren Austausch verbreitet werden. Zentral für die
beteiligten Hochschulen ist die Sicherung und Weiterentwicklung guter Aus- und
Weiterbildungsangebote und -abschlüsse. In diesem Kontext könnten die vorgeleg-
ten EKS in Zukunft auch die gegenseitige Anerkennung von Qualifikationen (z. B.
im Kontext von Mobilität von Studierenden und Beratenden) sowie die Anerken-
nung von informellem Lernen durch die Hochschulen unterstützen. Hier gibt es
zwar erste gute Beispiele, jedoch ebenso großen Entwicklungsbedarf. Nicht zuletzt
ist die Steigerung der internationalen Kooperation und das gemeinsame Lernen
(Mutual Learning, Peer-Learning) zwischen den Hochschulen weiterhin ein wichti-
ges Ziel. So haben erste Erfahrungen den besonderen Wert der gemeinsamen Arbeit
an Curricula und Studiengängen gezeigt (vgl. NICE 2016, S. 89).
Zum Entstehungsprozess und zur Lesart der EKS
Die EKS weichen in ihrer Systematik von anderen Kompetenzmodellen ab. Wichti-
ger Grund hierfür ist der Versuch, sich mit den Kompetenzen eng an einen hand-
lungsorientierten Kompetenzbegriff anzulehnen (Schiersmann/Petersen/Weber
2016; NICE 2012). Wissen, Eigenschaften oder grundlegende Fähigkeiten (Skills) der
Beraterinnen sind zwar als Ressourcen wichtig, um kompetent handeln zu können,
sie sind jedoch nicht mit den Kompetenzen gleichzusetzen.
Eine weitere wichtige Begründung für den eigenständigen Charakter der EKS ist der
intensive Diskussionsprozess, aus dem sie entstanden sind. Insgesamt haben rund
200 Expertinnen aus 32 europäischen Ländern am Entstehungsprozess der EKS
mitgewirkt. Im Prozess wurden sowohl die Kompetenzprofile z. B. der IVBBB, des
CEDEFOP und des deutschen nfb ausgewertet (vgl. Schiersmann/Weber/Petersen
2013, S. 202ff.; Weber 2013, S. 226 f.) als auch die beteiligten Studiengänge systema-
tisch verglichen (Ertelt/Weber/Katsarov 2014, S. 89–211). Sehr differenziert ist auch
die Beschreibung des Beratungsberufes in Form von fünf „Berufsrollen“ (vgl. NICE
2014, S. 47) sowie deren Ausdifferenzierung in Kerntätigkeiten der BBB-Begleiterin-
nen, Beraterinnen und Spezialistinnen.
Für NICE stand bei der Entwicklung einer neuen Beschreibung von Beratungskom-
petenz immer im Mittelpunkt, ein für die Praxis und die Ausbildung bedeutsames
und verständliches Modell vorzulegen, das in diesen Kontexten auch sinnvoll heran-
Beratungskompetenz entwickeln – die Europäischen Kompetenzstandards für die
Ausbildung von Beraterinnen und Beratern für Bildung, Beruf und Beschäftigung 131
gezogen, weiterentwickelt und kritisiert werden kann. Die Kohärenz und sinnvolle
Differenzierung des Modells war dabei ebenso bedeutsam wie der Anspruch, wich-
tige aktuelle und zentrale zukünftige Aufgabenfelder, denen sich Beratende widmen
müssen, einzubeziehen. Die einzelnen Beschreibungen haben auch den Anspruch,
empirisch nützlich zu sein – insbesondere dadurch, dass sie beobachtbar und weiter
operationalisierbar sein sollen.9
3.1 Die Rollen und Kompetenzen10
Die im Folgenden vorgestellten fünf Berufsrollen (engl. professional tasks) sind die
Grundlage für die Differenzierung der EKS (s. Kap. 3.2). Zusammen stellen diese Be-
rufsrollen idealtypisch die Aufgaben dar, die professionelle Berater, aber auch andere
mit Beratung befasste Professionals in unterschiedlicher Abstufung ausgestalten
müssen. Im Mittelpunkt der Rollen, gleichsam als Kern, steht die Professionalität
der Beraterinnen. Um den Beruf des Beraters voll auszuüben, sollten alle arbeits-
weltlichen Berater jede der Rollen in einem größeren oder geringeren Ausmaß um-


















Abb. 2: Differenzierung verschiedener Kompetenzbereiche entlang der identifizierten Berufsrollen professio-
neller Beraterinnen (NICE 2014, S. 48)
9 Wie dies in einem nationalen Modellprojekt erreicht werden kann, wurde im Rahmen des Projektes „Beratungsquali-
tät“ aufgezeigt (Schiersmann/Petersen/Weber 2016).
10 Die Ausführungen dieses Abschnitts basieren auf der Publikation von NICE (2014, S. 47ff.).
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Die Abbildung 2 stellt die Rollen für arbeitsweltliche Beraterinnen dar. Beraterinnen
wechseln in ihrer Praxis zwischen diesen Rollen. In manchen Fällen steht eher die
Fokussierung auf eine der Rollen im Vordergrund der täglichen Arbeit, andere kom-
binieren die Rollen und erfüllen regelmäßig Aufgaben in allen Bereichen, die hier
dargestellt werden:
• Der „Trainer für arbeitsweltliche Kompetenzentwicklung“ unterstützt Menschen
bei der Entwicklung ihrer Kompetenzen dahingehend, ihre Bildungs- und Be-
rufslaufbahn zu gestalten.11
• Die „Expertin für arbeitsweltliche Informationen und Assessment“ unterstützt
Menschen bei der Beurteilung ihrer persönlichen Eigenschaften und Bedürf-
nisse und stellt die Verbindung zwischen der Erfassung individueller Fähigkei-
ten und den Möglichkeiten im Bildungssystem und auf dem Arbeitsmarkt her.
• Die „arbeitsweltliche Beraterin“ unterstützt Menschen dabei, ihre Situation bes-
ser zu verstehen und zu reflektieren, sie arbeitet mit den Ratsuchenden deren
Ressourcen heraus und hilft ihnen dabei, Lösungen zu erarbeiten und deren
Umsetzung zu planen und zu realisieren.
• „Programm- und Angebotsmanager“ stellen die Qualität und Leistungserbrin-
gung von Dienstleistungen arbeitsweltlicher Beratungsorganisationen sicher
und tragen zu deren Entwicklung bei.
• Die „Beeinflusser und Entwickler von sozialen Systemen“ unterstützen Ratsu-
chende in besonders schwierigen Situationen und arbeiten daran, Systeme und
Netzwerke der Beratung weiterzuentwickeln.
Unabhängig von der Hauptrolle, die Fachkräfte für arbeitsweltliche Beratung inne-
haben oder ausüben, bleibt der zentrale Bezugspunkt eine professionelle Ausgestal-
tung dieser Rolle(n). Beraterinnen orientieren sich an professionellen Werten und
ethischen Standards in der Praxis, engagieren sich in Bezug auf ihr eigenes Lernen
und kritisches Denken und setzen sich für die Profession ein (vgl. NICE 2014, S. 52).
3.2 Die Abstufung der Kompetenzen in verschiedenen Aufgabenprofilen12
Eine zentrale Herausforderung in der Entwicklung der EKS bestand in der Differen-
zierung von verschiedenen Praxisprofilen. Als Begründung für diese Differenzie-
rung ist vor allem ausschlaggebend, dass Anlässe für bildungs- und berufsbezogene
Entwicklungsbedarfe überall in der Gesellschaft entstehen und thematisiert werden
können, z. B. in der Schule, im Betrieb oder in verschiedenen Kontexten sozialer Ar-
beit. Es ist sogar wahrscheinlich, dass diese Kontexte die erste Anlaufstelle für Men-
schen mit Beratungsbedarf sind. Angesprochen sind dann Lehrerinnen, Betreuer,
Führungskräfte, Personalverantwortliche u. a. Daneben sind jedoch Beraterinnen
11 Im englischen Sprachraum hat sich hierfür der Begriff der Career Management Skills ausgeprägt. Klassisch gehört zur
Aufgabe des Trainers auch die Arbeit mit Gruppen, z. B. im Kontext der beruflichen Information und Orientierung.
12 Die folgenden Ausführungen basieren auf dem NICE Handbook II (2016, S. 52ff.) sowie der deutschen Übersetzung
der EKS von NICE (s. Anhang). Der Erstabdruck der EKS in der deutschen Übersetzung findet sich bei Weber/
Katsarov/Schiersmann (2016).
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auch in expliziten Beratungskontexten tätig, und in diesen Kontexten kann eine be-
sondere Professionalität der Beratung erwartet werden.
NICE unterscheidet darum drei Typen von Praktikerinnen, die im Kontext von bil-
dungs- oder berufsberaterischen Fragestellungen aktiv sind (s. Abb. 3):
• Begleiterinnen im Kontext von Bildung, Beruf und Beschäftigung
• Professionelle Beraterinnen im Kontext von Bildung, Beruf und Beschäftigung
• Spezialistinnen im Kontext von Bildung, Beruf und Beschäftigung (s. Anhang)
Beratung in verschiedenen
Berufs- und Bildungssettings
















Abb. 3: Zusammenhänge der drei Praxisprofile in Bildung, Beruf und Beschäftigung (NICE 2016, S. 42)
Im Folgenden werden die drei Praxisprofile kurz vorgestellt. NICE betont bei der
Differenzierung der Profile, dass jedes einzelne für Ratsuchende, Beratungsanbieter
und auch die verantwortlichen Institutionen relevant ist und jeweils angemessene
Aus- und Weiterbildungen erfordert (NICE 2016, S. 41). Bei der Entwicklung der drei
Praxisprofile wurden jeweils typische bzw. zentrale Aufgaben identifiziert, die durch
die Kompetenzen der Praktiker abgedeckt werden sollen. Dabei kann nicht von einer
Vollständigkeit ausgegangen werden; vielmehr wird versucht, den Kern des jeweili-
gen Praxisprofils abzudecken. In einem zweiten Schritt wurden Kompetenzbeschrei-
bungen entwickelt und als Kompetenzstandards definiert. Dabei wurde insbeson-
dere darauf geachtet, dass beobachtbares Verhalten beschrieben wird (und nicht
etwa Ressourcen wie Wissen oder Eigenschaften der Beraterinnen). Die Beschrei-
bung der EKS orientiert sich an der Abstufung des EQR (Europäischer Qualifikati-
onsrahmen). Nicht zuletzt war es wichtig, dass die Kompetenzstandards aufeinander
aufbauen und die beschriebenen Kompetenzen des ersten Praxisprofils (Begleiterin-
nen) somit im zweiten (Beraterinnen) enthalten sind usw. (vgl. NICE 2016, S. 54–58).
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Begleiterinnen
Es gibt viele Berufsgruppen wie z. B. Lehrerinnen, Führungskräfte oder Arbeitsver-
mittler, die u. a. auch beraterische Aufgaben wahrnehmen, dies aber neben ihrer ei-
gentlichen professionellen Rolle tun. Sie benötigen hierfür spezifische Kompeten-
zen: Allerdings kann von ihnen kaum dasselbe Angebot an Beratungsleistungen
erwartet werden wie von professionellen Beratenden, zumal ihre beraterische Aus-
bildung in der Regel nur einen geringen Umfang einnimmt. Oft fungieren sie eher
als Orientierungs- und Verweisinstanz. Solche Personen sollten darum in der Lage
sein, ein vertrauensvolles und respektvolles Gespräch zu Fragen der Bildungs- und
Berufsbiographie zu führen und die ratsuchende Person darin zu unterstützen, ihr
Anliegen und ihre Fragen im Kontext dieser Themen besser zu verstehen und eine
Idee zu bekommen, wer ihnen in diesen Fragen vertiefend weiterhelfen kann.
Derartige Begleiterinnen sollten aber, ebenso wie Beraterinnen, dazu in der Lage
sein, Ratsuchende bei der Vorbereitung einer Bewerbung zu unterstützen. Anderer-
seits wäre es aus unserer Sicht zu viel verlangt, von allen Arbeitsvermittlerinnen
oder Lehrern in der BBB-Begleiterrolle zu erwarten, dass sie gemeinsam mit Ratsu-
chenden z. B. vertieft berufliche Ziele, Ressourcen und Lösungsstrategien berate-
risch herausarbeiten können. Bei solchen weiterführenden Fragen ist es zielführen-
der, dass Begleiterinnen über ein Netzwerk verfügen und in der Lage sind, Stellen zu
benennen, an die sich Ratsuchende wenden können. Hierzu gehört heute auch, dass
sie unterstützende Angebote und Informationsquellen im Internet, die für Ratsu-
chende mit spezifischen Fragen hilfreich sind, kennen und zur Nutzung für ihre
Zielgruppe zur Verfügung stellen können (s. Anhang).
Professionelle Beraterinnen
Für die Entwicklung der Kompetenzen, über die professionelle Beraterinnen aus
Sicht von NICE verfügen sollten, sind umfangreichere wissenschaftliche Aus- und
Weiterbildungen notwendig. Wenn angehende Beraterinnen bereits fundierte Kennt-
nisse aus Psychologie, Pädagogik oder Wirtschaftswissenschaften mitbringen, bieten
diese eine solide Grundlage, um darauf aufbauend spezifische beratungsbezogene
Kompetenzen zu entwickeln oder weiterzuentwickeln. Die zentrale Begründung für
den Bedarf solcher wissenschaftlichen Aus- und Weiterbildungen liegt in der Kom-
plexität, die in Beratungssituationen mit den Ratsuchenden bewältigt werden muss
(s. Abschnitt zum Kompetenzverständnis).
Diese Komplexität speist sich daraus, dass die Beratenden ja auf der einen Seite in der
Lage sein müssen, gemeinsam mit den Ratsuchenden13 einen sinnvollen, unterstüt-
13 Gerade die Unterschiedlichkeit von Ratsuchenden ist vielleicht bisher in der Forschung nicht genug berücksichtigt
worden. Wie viele kognitive Ressourcen, z. B. wie viel Reflexionsfähigkeit, Erfahrung mit eigenen Planungs- und Ent-
scheidungsprozessen, welche biographischen Erfahrungen (auch der Ausgrenzung) Menschen in die Beratung mit-
bringen, ist sehr unterschiedlich. Beratung muss sich diesen unterschiedlichen Voraussetzungen dynamisch anpassen
können und ihre Konzepte auch immer wieder darauf prüfen, ob sie mit den Voraussetzungen der Zielgruppen korres-
pondieren (vgl. Weber/Kochem/Weber-Hauser 2016).
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zenden, aktivierenden und ressourcenorientierten Beratungsprozess zu organisie-
ren. Die Beratungsforschung hat hierzu grundlegende Befunde vorgelegt (Schiers-
mann/Thiel 2012). Im Kern können diese so zusammengefasst werden, dass ein
großer Teil der Wirkung von Beratung über die gelungene Gestaltung von Bera-
tungsprozessen erzielt wird. Solche Prozesse
• basieren auf einer guten Beziehung,
• finden in einem auch emotional stützenden Setting statt,
• aktivieren Ratsuchende dazu, ihre Probleme und Fragen aktiv zu bearbeiten,
• eröffnen Wege, um die eigenen Ressourcen besser kennenzulernen,
• ermöglichen es, Ziele neu zu interpretieren oder weiterzuentwickeln und
• entwerfen und initiieren Handlungsschritte, die der Realisierung der individu-
ellen Ziele dienlich sind.
Ein solcher Prozess ist aber kein technischer Prozess, kein Ablauf, der entlang eines
Leitfadens oder Schemas und rein rational durchgeführt werden kann. Es ist viel-
mehr eine Handlung, die Professionalität verlangt (vgl. Schiersmann/Weber 2013,
S. 53). Ratsuchende Menschen müssen in ihrer Vielschichtigkeit (Kognitionen, Emo-
tionen, Verhaltensmuster) erkannt und anerkannt werden. Sprache, Methoden, In-
terventionen müssen z. B. passend (synchron) zum Problem und zu den Ratsuchen-
den gewählt werden, und die Beratenden müssen im Prozess in der Lage sein, das
Geschehen zu überblicken und bei Bedarf eine Anpassung des Vorgehens vorzuneh-
men. Letztlich dienen solche Beratungsprozesse dazu, Selbstheilungskräfte (Bauer
2015, S. 151) und die Fähigkeit zur verbesserten Selbstorganisation (Schiersmann/
Thiel 2012, S. 36 f.) zu initiieren.
Auf der anderen Seite müssen Beratende gleichzeitig verschiedene wissensbezogene
Ressourcen auf den Fall der Ratsuchenden beziehen können und dieses Wissen (in
angemessener Weise) in der Gestaltung des Prozesses nutzen (z. B., um eine ange-
messene Einschätzung der Faktoren zu gewinnen, die in das Problem hineinspielen
oder um einen passenden Weg auszuwählen, der zur Lösung des Problems beitra-
gen kann) sowie Wissen in die Beratung (im Sinne von Informationen) einbringen.
Wissen ist also im Sinne einer beraterischen Diagnostik (zum Beispiel: Worin liegt
das zu bewältigende Problem eigentlich begründet?) relevant, und es ist für die In-
formationsgewinnung (Ich kann nur sehen, was ich weiß) sowie zur Informations-
vermittlung zu fallbetreffenden bildungs- und berufsbezogenen Fragestellungen
bedeutsam (vgl. Weber 2013, S. 118 f.). Diese Verbindung verschiedener wissensbezo-
gener Aufgaben in der Beratung ist dabei alles andere als trivial und äußerst voraus-
setzungsvoll (Enoch 2011).
Gerade die Fachinhalte der Beratung sind dabei hoch spezialisiert und stammen aus
verschiedenen wissenschaftlichen Kontexten und Quellen – sei es, dass es sich um
Wissen in Bezug auf menschliche Motivations-, Entscheidungs- oder Entwicklungs-
prozesse handelt, sei es, dass es um Wissen zu den (dynamisch veränderlichen) Fra-
gen des Bildungssystems oder zu sozialstaatlichen Institutionen (Förderung, rechtli-
che Rahmenbedingungen, dynamische Arbeitsmärkte, Mobilität usw.) geht. Diese
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Wissensgebiete sind bezogen auf verschiedene Zielgruppen sehr umfassend und
können darum nicht allein über Ad-hoc-Wissensbeschaffung (z. B. aus Datenbanken
oder ähnlichem) bewältigt werden, sondern benötigen strukturierte und grundle-
gende Auseinandersetzung mit diesen Fachgebieten. Dass in der täglichen Praxis zu-
sätzliche Informationen über aktuelle Quellen genutzt werden müssen und das ei-
gene Wissen aktuell gehalten werden muss, ist eine zusätzliche Herausforderung.
Auch dieses „sich aktuell halten“ und selbstgesteuert neues Wissen zu suchen und
in die Handlungspraxis zu integrieren kann als ein typisches und wichtiges Merk-
mal professioneller Berufe angesehen werden (vgl. Ertelt 2001).
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Integration der genannten
Handlungsebenen (Prozessgestaltung und aktive Nutzung von fachlichem Wissen)
in der Beratung, also im Moment der Handlung, erfolgen muss, dass sie nur relativ
wenig routiniert ist und dass sie in keiner Weise standardisiert werden kann. Die ak-
tive Zusammenführung dieser Quellen (als Aktualisierung) ist der Kern von Kompe-
tenz (siehe Abb. 1) und die Voraussetzung für eine erfolgreiche Handlung (Perfor-
manz).
Die doppelte Struktur der Anforderung an Beratende spiegelt sich in allen Berufs-
rollen professioneller Berater wider. Für diese Berufsrollen werden die einzelnen
Kompetenzen der professionellen Beraterinnen ausführlich dargestellt (s. Anhang).
Neben den beraterischen Kompetenzen (s. o.) werden auch pädagogische sowie dia-
gnostische und informationsbezogene Kompetenzen beschrieben. Aus Platzgründen
wird hier nur auf zwei der Kompetenzbereiche in Bezug auf relevante Berufsrollen
der Beratenden etwas näher eingegangen.
Eine Berufsrolle professioneller Beratung, der wir in NICE besondere Aufmerksam-
keit geschenkt haben, ist die der sogenannten „Interventionen in soziale Systeme“
(s. Anhang). Die Bezeichnung ist (gerade in der Übersetzung) vielleicht noch nicht
ganz selbsterklärend gewählt. Im Kern geht es bei der Überlegung darum, dass Be-
ratung in manchen Fällen und in manchen Handlungsfeldern über die oben be-
schriebenen Prozesse (z. B. der Individual- oder Gruppenberatung) hinausgeht. Hier
kann man zunächst an Beratungskontexte denken, die eher aus Ansätzen der sozia-
len Arbeit kommen und eine intensivere Begleitung von Menschen in schwierigen
Entwicklungsprozessen erfordern (vgl. Nestmann 2013, S. 1399 f.). Beispiele sind in
der beraterischen Praxis Angebote, in denen Jugendliche oder Erwachsene, die nur
geringe oder keine passenden Qualifikationen besitzen, körperlich oder psychisch
beeinträchtigt sind, auf der Flucht sind usw., in Bildung oder Arbeit integriert wer-
den wollen. Beratung umfasst in solchen Settings oft auch Komponenten, in denen
die Beraterinnen mit oder für die betroffenen Menschen tätig werden, indem sie
z. B. mit Arbeitgebern oder Bildungsanbietern verhandeln oder sich für Ratsuchende
bei Behörden einsetzen und auf eine Stärkenorientierung und Empowerment setzen
(vgl. Weißbach/Weißbach 2016). Gerade in Zeiten, in denen staatliche Institutionen
ab- oder umgebaut werden, können Beraterinnen hier eine wichtige Rolle als Advo-
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katen14 im Sinne der Ratsuchenden übernehmen und z. B. durch manchmal unor-
thodoxe Strategien etwas für die Klienten erreichen (vgl. Weißbach/Weißbach). Wir
gehen davon aus, dass Beraterinnen solche Strategien in der Praxis realisieren; sie
sind nur nicht immer mit den gängigen Vorstellungen von Beratung, wie sie aktuell
im Mainstream der Beratung in Bildung, Beruf und Beschäftigung diskutiert wer-
den, vereinbar.
Ein zweites Beispiel für notwendige Kompetenzen zu „Interventionen in soziale In-
stitutionen“ ist die Arbeit in regionalen Netzwerken und Kontexten. Auch hier ist die
Praxis der Beraterausbildung zum Teil voraus. Im lokalen Raum zu agieren, neue
Projekte aufzusetzen, mit anderen Stellen zusammenzuarbeiten, um Bildungs-, Be-
schäftigungs- oder Beratungsprojekte ins Leben zu rufen und durchzuführen, ge-
hört für viele Beraterinnen zu ihrer Arbeit. Bisher wurde den notwendigen Fähigkei-
ten für diese Aufgaben vielleicht noch zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt oder die
Leistungen, die hier in der Praxis erbracht werden, wurden im Sinne von Innovation
für das Beratungsfeld noch nicht genügend gewürdigt.15
Eine weitere zentrale Kompetenz für professionelle Berater stellen aus Sicht von
NICE die berufsrollenübergreifenden Kompetenzen dar, die sich insbesondere auf
die eigene professionelle Weiterentwicklung und Reflexion richten (s. Anhang). Weil
Beratung eine professionelle Tätigkeit ist, sollten Beratende in der Lage sein, ihre
professionellen Interaktionen und ihre eigenen Rollen, Werte, Haltungen etc. zu re-
flektieren. Dabei erscheint es heute besonders zentral, dass Beratende in der Lage
sind, Strategien zu entwickeln, um mit Rollen- und Wertekonflikten umzugehen, die
in der Arbeit mit verschiedenen sozialen und kulturellen Hintergründen auftreten
können oder die im Spannungsfeld zwischen institutioneller Einbindung der Bera-
tung und dem Anspruch einer unabhängigen, zieloffenen und an den Bedürfnissen
der Ratsuchenden orientierten Beratung unweigerlich auftreten. Eine eigenständige
Auseinandersetzung mit ethischen Grundlagen und professionellen Standards, aber
auch die praktische Organisation von Gelegenheiten zum Austausch und zur Super-
vision und kollegialen Beratung sind wichtige Aspekte in diesem Zusammenhang,
die nicht nur in der Praxis einen Rahmen benötigen, sondern auch in der Aus- und
Weiterbildung vermittelt und eingeübt werden müssen.
14 In der Literatur zur sozialen Arbeit wird Advocacy als Teilstrategie und Aufgabe z. B. im Rahmen des Case-Manage-
ments diskutiert (Ehlers/Wendt 2012).
15 Die Bedeutungszunahme dieser Art von professioneller Arbeit kann nur vor dem Hintergrund des institutionellen Um-
baus und Rückzugs der modernen Nationalstaaten verstanden werden (vgl. Mayntz 2010, S. 37 f.). Der Abbau von
Steuerungsansprüchen des Staates und die lose Koppelung staatlicher Institutionen und Leistungen, mithin die be-
schriebene Krise des Sozialstaats (Butterwegge 2012) und der Arbeit (Castel 2011) vor dem Hintergrund der Entwick-
lung einer „flüchtigen Moderne“ (Baumann 2003), bilden den Hintergrund dieses Wandels, der zwar in seinen direk-
ten Auswirkungen auf die Steuerung und Entwicklung des Beratungsfeldes in Ansätzen beschrieben (vgl. Weber 2013;
Weber/Katsarow 2013), konzeptionell in seinen Folgen für die Beratung jedoch vielleicht noch nicht verstanden oder
gar in die Ausbildung von Beratenden integriert ist. Kupfer, Nestmann & Weinhold konstatieren für die Beratung denn
auch, dass diese ihre Praxis und Entwicklung als „verkapselte soziale Einheiten“ (S. 1409) und mit wenig Anschluss an
„soziale Einflussfaktoren“ (S. 1411) gestaltet.
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Spezialistinnen
NICE formuliert darüber hinaus auch für sogenannte BBB-Spezialistinnen Kompe-
tenzstandards. Aus Sicht von NICE wäre es sinnvoll, wenn professionelle Berater
auch spezialisierte Tätigkeiten übernehmen würden, die für die Innovation und
Qualitätssicherung der Beratung wichtig sind, z. B. das Management von Beratungs-
einrichtungen, die Evaluation von Beratung, die Supervision, Aus- und Weiterbil-
dung von Beratenden sowie die Beratungsforschung.
Es liegt auf der Hand, dass durch die Ausdifferenzierung des Beratungsfeldes und
das Entstehen neuer (zum Teil kleinerer, zum Teil aber auch größerer) Anbieterorga-
nisationen oder Organisationseinheiten der Bedarf an Kompetenzen steigt, die über
die eigentliche Beratungsarbeit hinausgehen. Die angesprochenen Spezialistenrol-
len können sehr unterschiedlich und in sehr vielfältigen Kontexten gefragt sein (For-
schung, Entwicklung, Management). Darum wird immer spezifisches Wissen aus
diesen Bereichen als weitere Grundlage dieser Kompetenzen angesehen werden
müssen. Gleichzeitig kann argumentiert werden, dass solche Aufgaben vor dem
Hintergrund fundierter Beratungskompetenz erfolgen und nicht allein z. B. betriebs-
wirtschaftlich geschulten Managerinnen oder juristisch geschulten Verwaltungsex-
perten überlassen werden sollten.
Wegen dieser notwendigen Spezialisierung erscheint es sinnvoll, die Aspekte, die im
Kompetenzprofil für diese Berufsrolle angesprochen sind, nicht als direkten Teil der
Beraterausbildung anzusehen, sondern in aus- und weiterbildende Studienangebote
(spezialisierte Masterstudiengänge, PhD-Programme, Aufbaustudiengänge, Zertifi-
katsstudiengänge u. ä.) zu integrieren. Die Kompetenzen der Spezialistinnen bauen
damit auf der grundständigen professionellen Beratungskompetenz auf (s. Anhang).
Die Orientierung am Europäischen Qualifikationsrahmen (EQR)
Im Zuge der Diskussion um die Vergleichbarkeit von Abschlüssen und Qualifika-
tionen in Europa wurde in den letzten Jahren verstärkt die Entwicklung eines Euro-
päischen Qualifikationsrahmens (engl. European Qualification Framework) (vgl.
EQF 2008) vorangebracht und zum Teil kontrovers diskutiert. Auch im Netzwerk
NICE wurde die Orientierung an diesem Rahmen aufgegriffen, und es wurde nach
Lösungen gesucht, um die aktuell zum Teil wenig vergleichbare Lage der Einstufung
von Beraterinnenkompetenzen auf den EQR zu ermöglichen. Es ist naheliegend,
dass unterschiedliche Akteure im Handlungsfeld der Beratung aus unterschiedli-
chen Gründen die eine oder andere Option präferieren (höhere Einstufungen sind
in der Regel mit längerer Ausbildung und höheren Kosten verbunden). Im Folgen-
den wird kurz referiert, wie NICE aufgrund der Kompetenzbeschreibungen im EQR
die Zuordnung vorgenommen hat und was NICE jeweils als die daraus begründete
Einstufung empfiehlt.
Die Ausbildung und Supervision von Beratenden oder die Entwicklung neuer Bera-
tungsangebote sowie die Beratungsforschung erfordern hohe Kompetenzen und ein
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vertieftes Wissen in den jeweils spezialisierten Feldern. Dies entspricht dem EQR in
der Niveaustufe 8. Für die wissenschaftliche Aus- und Weiterbildung sowie für die
Anerkennung bereits erworbener Kompetenzen von BBB-Spezialistinnen empfiehlt
NICE die Orientierung an EQR-Stufe 8, z. B. als Teil eines Promotionsstudiums. Als
Mindestniveau werden spezialisierte Studiengänge auf Masterniveau (EQR 7) emp-
fohlen.
Die Bearbeitung komplexer bildungs- und berufsbezogener Problemlagen erfordert
Kompetenz auf EQR-Stufe 7. Die Beratenden sind mit vielschichtigen, nicht vorher-
sehbaren Situationen konfrontiert, und ihre Intervention kann weitreichende Konse-
quenzen haben. Für die wissenschaftliche Aus- und Weiterbildung sowie für die
Anerkennung bereits erworbener Kompetenzen von BBB-Beratern empfiehlt NICE
darum die Orientierung an EQR-Stufe 7, z. B. in Form spezialisierter Master- oder
Diplom-Studiengänge. Als Mindestniveau wird die Ausbildung im Rahmen speziali-
sierter Bachelor-Studiengänge (EQR 6) gefordert.
Grundlegende Fragen zu Bildung, Beruf und Beschäftigung können oft sinnvoll im
Rahmen anderer Angebote bearbeitet werden. Begleiter/innen benötigen dafür ein
grundsätzliches und fundiertes Wissen und Kompetenzen zur Gestaltung des Kon-
takts mit den Klient/innen. Dies entspricht der EQR-Stufe 6. Für die wissenschaftli-
che Aus- und Weiterbildung sowie für die Anerkennung bereits erworbener Kompe-
tenzen von BBB-Begleitern empfiehlt NICE die Orientierung an der 6. Stufe des
Europäischen Qualifikationsrahmens (EQR).16 Qualifizierungsangebote könnten die
Bachelor- und Master-Angebote verschiedener Disziplinen bereichern oder ergän-
zen. Sie sollten auch für Führungskräfte technischer oder sozialer, fachschulischer
Berufe zugänglich sein, jedoch mindestens auf der EQR-Stufe 5 angeboten werden.
Dies schließt z. B. auch die Meisterausbildung ein.
Die hier beschrieben Empfehlungen und Forderungen beruhen auf einer gründli-
chen Auseinandersetzung mit den Anforderungen der verschiedenen Tätigkeiten
von Beratenden sowie der Beschreibung des EQR. Eine umfassende Begründung
findet sich im NICE-Handbuch (2016, Kap. 5).
4 Kritische Diskussion und Entwicklungsperspektiven
Die vorgelegten EKS sind das Produkt der intensiven Zusammenarbeit einer größe-
ren Zahl von Hochschulen, die Studiengänge und Studienprogramme grundständig
oder im Sinne von wissenschaftlicher Weiterbildung für Beratung in Bildung, Beruf
und Beschäftigung in Europa anbieten. Da sich die EKS in erster Linie an diese
hochschulischen Ausbildungen richten, ist ihr Zweck zunächst darauf gerichtet, ein
16 Diese Einstufung ist für professionelle Lehrer, Sozialarbeiter u. a. nur insofern relevant, als dass Beratungsanteile ent-
weder Teil ihrer Regelstudiengänge sein sollten oder durch Weiterbildungen, die dann auf entsprechendem Niveau an-
geboten werden, abgedeckt werden können. Die Öffnung zur Stufe 5 ermöglicht auch die entsprechende Weiterbil-
dung von vielen Fachberufen, die auf dieser Stufe angelegt sind.
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gemeinsames Verständnis darüber zu entwickeln, was Studiengänge erreichen müs-
sen, um einen sinnvollen Beitrag zur Ausbildung von Beraterinnen zu leisten. Im
ersten Teil des Beitrags wird darum vor allem ein Verständnis von Beratung disku-
tiert, das offen ist für die Vielfalt beraterischer Ansätze und Aufgaben, und es wurde
diskutiert, dass die Entwicklung von Beratungskompetenz ein längerfristiger Pro-
zess ist, in dem ein Studium eine wichtige Rolle einnimmt, der aber auch aus ande-
ren Quellen, insbesondere aus der Verknüpfung von Studium und Praxis, schöpfen
muss.
Damit Hochschulen (und potentiell auch andere ausbildende Institutionen) sinn-
volle Curricula und Module entwickeln können, ist die Klärung der Inhalte, die in
der Aus- und Weiterbildung von Beraterinnen transportiert werden sollen, von be-
sonderer Relevanz. Hierzu wird betont, dass sich die prozessuale Kompetenz und
die inhaltsbezogene Fachlichkeit der Berater im Feld der arbeitsweltbezogenen Bera-
tung verschränken müssen. Diese Verschränkung (Was soll inhaltlich gelernt wer-
den, und wie integrieren Berater dieses Wissen in der Beratung?) ist eine konzeptio-
nelle Baustelle. Diese Frage bedarf in der Gestaltung von Studienangeboten darum
besonderer Aufmerksamkeit.
Durch die Entwicklung eines Kompetenzprofils, das zentrale Rollen der Beratenden
beschreibt und dabei einen breiten Ansatz wählt, der auch Rollen im Kontext organi-
sationaler Entwicklung und des Managements integriert sowie die Arbeit mit sozia-
len Systemen (Institutionen, Netzwerken) als aktuell wichtige Aufgabe enthält, kann
NICE für die Ausgestaltung zeitgemäßer Studiengangskonzepte einen relevanten
Beitrag leisten. Dabei kommt es NICE darauf an, die EKS aktiv zu nutzen und auch
weiterzuentwickeln. Es ist am Ende des aktuellen Entwicklungsprozesses klar, dass
weitere Aufgaben warten. So müssen die Standards in unseren Hochschulen aktiv
genutzt und erprobt werden. Beispiele sind die Gestaltung von hochschul- und län-
derübergreifenden Prozessen der gegenseitigen Begleitung (engl. peer learning) zur
gemeinsamen Weiterentwicklung von Studienangeboten oder zur Entwicklung
neuer Studienmodule. Gerade weil noch nicht in allen EU-Ländern fundierte wis-
senschaftliche Aus- und Weiterbildungsprogramme existieren, sind die Unterstüt-
zung und der Austausch hier besonders sinnvoll. Es ist auch denkbar, die EKS in die
Akkreditierung von bestehenden Studiengängen als Referenzpunkte einzubeziehen
und zu nutzen. Besonders interessant könnte die Nutzung der Standards für die An-
erkennung von nicht-formellem Lernen sein. Aus der heutigen Sicht stehen wir hier
noch am Anfang der Entwicklung, und mehr Anbieterinnen wissenschaftlicher Aus-
und Weiterbildungen sollten eingeladen werden, sich an dieser Arbeit zu beteiligen
und diese auch noch mit neuen Perspektiven zu bereichern.
Für all diese Aktivitäten und zur Nutzung der EKS über den bisherigen Kreis der Be-
teiligten hinaus ist darum eine große Offenheit für Diskussionen und zur Beteili-
gung der verschiedenen Gruppen – Praktikerinnen, Verbände, parallele nationale
und übernationale Initiativen, Lehrende, Anbieter und fachpolitische Vertreterinnen
– wichtig. Der weiterhin notwendige Austausch wird sicher auch mit unterschiedli-
Beratungskompetenz entwickeln – die Europäischen Kompetenzstandards für die
Ausbildung von Beraterinnen und Beratern für Bildung, Beruf und Beschäftigung 141
chen Ansichten und zum Teil nicht ohne Kontroversen ablaufen können. Anregung,
Kritik und weitere Vorschläge sind aus Sicht von NICE jedoch sehr wertvoll und will-
kommen. Nicht zuletzt muss die Forschung zu einer ganzen Reihe der aufgeworfe-
nen Fragen weiter einbezogen werden und Antworten entwickeln, die zeitgemäß
sind und die die unterschiedlichen sozialen und kulturellen Realitäten in unseren
Gesellschaften aufgreifen. Durch die angestrebte Gründung der NICE-Foundation
soll diese Arbeit weiter begleitet und am Leben gehalten werden.
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Anhang
Die Europäischen Kompetenzstandards für die wissen-
schaftliche Aus- und Weiterbildung von Praktikerinnen
und Praktikern der Beratung zu Bildung, Beruf und
Beschäftigung1
NICE unterstreicht die Notwendigkeit von Europäischen Kompetenzstandards für die
Aus- und Weiterbildung von drei Typen von Praktikern2, die sich um die Beratung zu
Bildung, Beruf und Beschäftigung3 verdient machen:
1. BBB-Begleiter bieten Klienten eine Anlaufstelle für erste Unterstützung zu Bil-
dung, Beruf und Beschäftigung. Gemeint sind hier z. B. Lehrer, Arbeitsvermitt-
ler, Psychologen oder Sozialarbeiter. Sie sind keine professionellen BBB-Berater,
sondern Angehörige einer anderen Berufsgruppe, die aufgrund ihrer Haupttä-
tigkeit auch als Ansprechpartner zu Fragen rund um Bildung, Beruf und Be-
schäftigung dienen. Sie sollten dazu in der Lage sein, grundlegende Unterstüt-
zung anzubieten und merken, wenn eine Person von professioneller BBB-
Beratung profitieren würde.
2. BBB-Berater erachten es als ihren Beruf, Menschen bei der Bewältigung berufs-
biografischer Herausforderungen zu unterstützen. Gemeint sind u. a. Bildungs-,
Berufs- und Karriereberater, Coaches sowie Personalentwickler. BBB-Berater
müssen bereit sein, auch Menschen zu unterstützen, die sich mit Unsicherheit,
komplexen Problemen und unvorhersehbaren Entwicklungen auseinanderset-
zen und Entscheidungen treffen müssen, die ihr weiteres Leben in hohem
Maße bestimmen können. Sie begleiten Klienten bei der Entwicklung von Stra-
tegien für deren persönliche Veränderungsprozesse, machen ihnen spezialisier-
tes Wissen zugänglich und unterstützen sie bei der Bewältigung belastender
Übergangsphasen.
3. BBB-Spezialisten sind auf eine oder mehrere der NICE-Berufsrollen spezialisiert
(siehe Fußnote 4) und treten auf verschiedene Weise für die Weiterentwicklung
der BBB-Beratung ein. Einige übernehmen z. B. Aufgaben wie die Leitung von
Beratungseinrichtungen oder die Supervision von BBB-Beratern. Andere wid-
1 © Network for Innovation in Career Guidance and Counselling in Europe (NICE), 2016.
2 Der einfacheren Verständlichkeit halber wird in dieser Kurzfassung der EKS auf eine Differenzierung zwischen weibli-
chen und männlichen Bezeichnungen verzichtet. Selbstverständlich sind Menschen jeden Geschlechts gleichermaßen
angesprochen.
3 Es handelt sich hier um eine sinngemäße Übersetzung des englischen Originaltexts der Europäischen Kompetenz-
standards (EKS). NICE überlässt es Experten der jeweiligen Sprachgemeinschaften, passende Übersetzungen für zen-
trale Begriffe und Konzepte zu finden. Unter Beratung zu Bildung, Beruf und Beschäftigung, kurz BBB-Beratung (engl.
Career Guidance and Counselling), wird hier das verstanden, was in verschiedenen deutschsprachigen Kontexten auch
„Bildungs- und Berufsberatung“, „Laufbahnberatung“, „Karriere-Coaching“ o. ä. genannt wird. Angemerkt werden
sollte aber, dass NICE die Berufsorientierung als Teilbereich der BBB-Beratung auffasst. Wo von Klienten die Rede ist,
sind u. a. Ratsuchende gemeint.
146 Peter C. Weber
men sich Fragen der Forschung und Entwicklung oder der wissenschaftlichen
Aus- und Weiterbildung rund um die BBB-Beratung. Über ihre Befähigung zur
Praxis als BBB-Berater hinaus sollten sie über ein besonders hohes Maß an
Kompetenz in einer bestimmten Berufsrolle der BBB-Beratung verfügen.
Alle drei Typen von Praktikern sind wichtig für eine qualitativ angemessene Beratung.
Aus der Perspektive von NICE bedarf es hoher Kompetenzniveaus, um den jeweili-
gen Aufgaben der drei Gruppen gerecht zu werden. Aus diesem Grund formuliert
NICE Kompetenzstandards für diese drei Stufen der BBB-Beratungspraxis.
NICE betont die Notwendigkeit einer wissenschaftlichen, auf Beratung zu Bildung, Be-
ruf und Beschäftigung spezialisierten Aus- oder Weiterbildung als Voraussetzung für
die Praxis aller drei Praktikertypen. Aufgrund des hohen Grads der Eigenverantwor-
tung, die Mitglieder aller drei Gruppen übernehmen müssen, um ihren anspruchs-
vollen Aufgaben gerecht zu werden, betont NICE die Notwendigkeit des lebensbe-
gleitenden Lernens für alle drei Praktikertypen. Reflektierte Praxis sollte einen
Bestandteil jeglicher Aus- und Weiterbildungsangebote sowie der Zertifikate für An-
gehörige der drei Gruppen darstellen.
Für die wissenschaftliche Aus- und Weiterbildung sowie für die Anerkennung bereits
erworbener Kompetenzen von BBB-Begleitern empfiehlt NICE die Orientierung an der
6. Stufe des Europäischen Qualifikationsrahmens (EQR). Relevante Kurse könnten in
die Bachelor- und Master-Angebote verschiedener Disziplinen integriert werden oder
diese ergänzen. Sie sollten auch für Führungskräfte technischer und sozialer Berufe
zugänglich sein. Als Mindestniveau werden Angebote auf der EQR-Stufe 5 gefordert.
Für die wissenschaftliche Aus- und Weiterbildung sowie für die Anerkennung bereits
erworbener Kompetenzen von BBB-Beratern empfiehlt NICE die Orientierung an EQR-
Stufe 7, z. B. in Form spezialisierter Master- oder Diplom-Studiengänge. Als Min-
destniveau wird die Ausbildung im Rahmen spezialisierter Bachelor-Studiengänge
(EQR 6) gefordert.
Für die wissenschaftliche Aus- und Weiterbildung sowie für die Anerkennung bereits
erworbener Kompetenzen von BBB-Spezialisten empfiehlt NICE die Orientierung an
EQR-Stufe 8, z. B. als Teil eines Doktorats- bzw. Promotionsstudiums. Als Mindestni-
veau werden spezialisierte Studiengänge auf Masterniveau (EQR 7) gefordert.
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u. a.) nach allgemeinen Maß-
stäben
2. Unterstützung beim Erar-
beiten von Kenntnissen zu
bildungs-, berufs- und be-
schäftigungsbezogenen Op-
tionen mit Verweis auf rele-







1. Reflexion der professionel-
len Interaktion mit einem Kli-
enten unter Berücksichti-
gung des Anliegens und der




2. Entwicklung von Strate-
gien, um persönlichen Rol-
len- und Wertekonflikten zu
begegnen, die in der Zusam-






1. Respektvolle und einfühlsame
Zusammenfassung des Kernanlie-
gens eines Klienten auf Grundlage
eines klientenzentrierten Interviews
2. Formulierung eines Angebots für
eine Beratungsvereinbarung, deren
Ziele und Ansätze den Prioritäten
und Ressourcen des Klienten ent-
sprechen
3. Sondierung der psychischen und
externen Ressourcen, derer sich ein
Klient bedienen kann, um mit
Stress umzugehen, persönlich zu
wachsen und Problemlagen zu be-
wältigen
4. Beurteilung komplexer Lebenssi-
tuationen, ihrer Bedeutung und des
Werts verschiedener Arten von In-
formationen in Zusammenarbeit
mit Klienten mit Fokus auf deren
Interessen, Kompetenzen und wei-
teren Ressourcen
5. Anwendung geeigneter Modelle
für die Problemlösung, die Ent-
scheidungsfindung und die strate-
gische Planung, die den Interessen,
Präferenzen und Ressourcen der
Klienten entsprechen
1. Beurteilung der berufsbio-
grafischen Gestaltungskom-
petenzen und Lernbedarfe ei-
nes Klienten unter
kooperativer Nutzung geeig-
neter Instrumente und An-
sätze
2. Gestaltung von Sitzungen




Inhalte und Methoden so
kombiniert werden, dass sie
den spezifischen Lernbedar-
fen und Verhaltensweisen ei-
ner Gruppe im Prozess ange-
passt werden können
4 NICE unterscheidet fünf Berufsrollen, welche zusammen das professionelle Handlungsfeld der BBB-Beratung charak-
terisieren (vgl. NICE Handbook 2016). Das System der Europäischen Kompetenzstandards (EKS) baut auf diesen fünf
Berufsrollen auf: Die meisten Kompetenzen werden einer der Berufsrollen zugeordnet. Die „Berufsrollen übergreifen-
den Kompetenzen“ sind für die Ausübung aller Rollen relevant.
5 BBB-Begleiter sollten die Beherrschung aller Kompetenzen auf dem BBB-Begleiter-Niveau nachweisen können.
6 BBB-Berater sollten die Beherrschung aller Kompetenzen auf dem BBB-Begleiter- und Berater-Niveau nachweisen kön-
nen.














zur Erzielung von Lernergeb-
nissen, die nationalen und
internationalen Qualitäts-




2. Durchführung von For-
schung zur Förderung wis-
senschaftlich fundierter
Praxis, unter adäquater An-
wendung wissenschaftlicher
Standards und Prinzipien gu-
ter Kommunikation
3. Rechtfertigung des Werts
von interdisziplinärer For-
schung und Lehre zur BBB-
Beratung, unter Rückgriff auf
Erkenntnisse verschiedener
Disziplinen sowie gesicher-
ten Wissens über die konkre-
ten Herausforderungen der
BBB-Beratung
1. Entwicklung von Ansätzen und
Instrumenten für die Beratung von
Zielgruppen mit bestimmten be-
rufsbiografischen Problemstellun-
gen, unter Bezugnahme auf beste-
hende Bedarfe der Beratungspraxis
2. Evaluation der Praxis von BBB-
Beratern und BBB-Begleitern, be-
sonders im Hinblick auf kulturelle
und ethische Aspekte, um sie auf
kooperative Weise bei der Entwick-
lung ihrer Kompetenzen und ihrer
professionellen Selbstwahrneh-
mung zu unterstützen
1. Entwicklung von Metho-








2. Entwicklung von Strate-













tionen in Soziale Systeme
1. Identifizierung von Websei-
ten, Selbsteinschätzungs-In-
strumenten und anderer Infor-
mationsquellen, die den
zielgruppenspezifischen Bedar-
fen des Klienten entsprechen
sowie dessen Fähigkeiten und
explizit formulierten Interes-
sen8
1. Formulierung von Rückmel-




dards für die Beratung zu Bil-
dung, Beruf und Beschäftigung
1. Anbahnung eines freiwilligen
Treffens zwischen einem Klien-
ten und einem Arbeitgeber,
entsprechend den vom Klien-
ten geäußerten Bedürfnissen
2. Beurteilung, wann die Gren-
zen der eigenen Kompetenzen
erreicht sind und eine Überwei-
sung an einen BBB-Berater
oder an einen anderen profes-
sionellen Dienstleister sinnvoll
ist, um einem Klienten die not-
wendige Unterstützung zu bie-
ten
BBB-Begleiter
7 BBB-Spezialisten sollten die Beherrschung aller Kompetenzen auf dem BBB-Begleiter- und Berater-Niveau nachweisen
können sowie alle allgemeinen beruflichen Kompetenzen und die Kompetenzen mindestens einer Rolle auf dem BBB-
Spezialisten-Niveau.
8 Hinweise zur Interpretation der Europäischen Kompetenzstandards (EKS) finden Sie im NICE Handbook Volume II
(2016): European Competence Standards for the Academic Training of Career Practitioners (Barbara Budrich Verlag).






tionen in Soziale Systeme
1. Feststellung der Informati-
onsbedarfe von Klienten in Be-
zug auf ihre Interessen und
Kompetenzen, den relevanten
Arbeitsmarkt und Aspekte des
(Berufs-) Bildungssystems, um





gesicherter Methoden und In-
strumente der Selbst-Einschät-
zung sowie von Informations-
quellen, um die Informa-
tionsbedarfe von Klienten zu
befriedigen
3. Bewertung bestimmter Res-
sourcen, Interessen und ande-
rer Charakteristiken eines indi-
viduellen Klienten mittels eines
geeigneten Ansatzes hoher Va-
lidität, der in Zusammenarbeit
mit dem Klienten eingesetzt
wird, um diesem persönlich re-
levante Informationsgewinne
zu ermöglichen
1. Nutzung geeigneter Medien,
Sprache und Argumente, um
Mitglieder einer bestimmten
Zielgruppe für ein bestimmtes
Angebot der BBB-Beratung zu
gewinnen
2. Strategische Entwicklung
und Umsetzung von Angebo-
ten der BBB-Beratung, um aus-
gewählte Zielgruppen in Zu-
sammenarbeit mit relevanten
Akteuren zu erreichen
3. Aufbau guter professioneller
Beziehungen zu Kunden, Kolle-
gen und Organisationen, um
die Qualität der BBB-Beratung
zu gewährleisten
4. Überprüfung der eigenen be-
raterischen Dienstleistungen
und Organisation auf Grund-
lage von Qualitätsstandards für
BBB-Beratung und den Bedar-
fen der jeweiligen Zielgruppen,
um realistische Ziele für die
Qualitätsentwicklung auszuar-
beiten
1. Identifikation der Interessen
verschiedener Akteure in Bezug
auf die Unterstützung be-
stimmter Zielgruppen (z. B.
Schulabbrecher), um ein Kon-




2. Begründung der Bedarfslage
eines einzelnen Klienten ge-
genüber einer relevanten Be-
zugsgruppe (z. B. Eltern, Ar-
beitgeber, Behörden) sowie
geeigneter Unterstützungsan-
gebote für dessen berufsbio-
grafische Entwicklung
3. Ausarbeitung einer Empfeh-
lung, wie ein spezifischer Kon-
flikt im Bildungs- oder Berufs-
umfeld einer Person
überwunden werden könnte,
auf Grundlage einer fairen Eva-
luation der Interessen aller Par-
teien
BBB-Berater
1. Entwicklung von Ansätzen




Skalen etc.), um eine zuverläs-
sige Diagnostik der Interessen,
Kompetenzen, Motive oder an-
derer Charakteristiken von In-
dividuen zu leisten
2. Gestaltung von Informati-
onssystemen, die relevante In-
formationen zu aktuellen An-
forderungen und
Entwicklungen des Arbeits-
markts sowie zu Aus- und Wei-
terbildungsmöglichkeiten so
aufbereiten, dass sie den Inte-
ressen und Suchmustern be-
stimmter Zielgruppen entspre-
chen
1. Beurteilung der Leistungen
von Mitarbeitern eines Ange-
bots für BBB-Beratung, um die
Qualität und Nachhaltigkeit
der Dienstleistungen zu si-
chern
2. Aufbau eines Qualitätsent-
wicklungssystems, um rele-
vante Qualitätsstandards zu si-
chern und die Qualität der
BBB-Beratung in Zusammenar-
beit mit Bezugsgruppen konti-
nuierlich zu verbessern
3. Evaluation der Techniken
und Qualitätssicherungsmaß-
nahmen, die in der BBB-Bera-
tung eingesetzt werden, unter
Rückbezug auf Standards und
Wissen um innovative und ef-
fektive Praxis
1. Evaluation eines Bildungs-,
Berufs- oder Beschäftigungs-






2. Konzeption von Modellen
für inklusivere und effektivere
Bildungs-, Berufs- und Beschäf-
tigungssysteme in Zusammen-




3. Entwurf von Politiken und
Strategien zur bereichsüber-
greifenden und interdisziplinä-
ren Koordination relevanter Ak-
teure auf regionaler, nationaler
und internationaler Ebene
BBB-Spezialisten
9 Die EKS formulieren nur in Bezug auf Kompetenzen Mindestanforderungen; daher erfolgen keine expliziten Bezug-
nahmen auf relevantes Wissen, berufliche Werte und Einstellungen oder Fertigkeiten. Die EKS setzen aber eine starke,
multidisziplinäre Wissensbasis voraus, darunter Wissen zu Individuen, Gruppen, Organisationen, Kommunikation,
Diversität, Politik und Märkte sowie ein ausgeprägtes berufliches Ethos und eine Fülle von Fertigkeiten.
150 Peter C. Weber
Was sind die EKS und welchen Mehrwert bieten sie?
Das Ziel der Europäischen Kompetenzstandards (EKS) ist es, einen gemeinsam ge-
teilten Referenzrahmen anzubieten, der Exzellenz und Qualitätsentwicklung in der
wissenschaftlichen Aus- und Weiterbildung von Praktikern der BBB-Beratung im
gesamten Europäischen Hochschulraum fördert. Somit sollen die EKS die Trans-
parenz, Vergleichbarkeit und gegenseitige Akzeptanz der relevanten Bildungsab-
schlüsse und Zertifikate, die in verschiedenen europäischen Ländern angeboten wer-
den, verbessern.
Die Einführung der EKS soll die kontinuierliche berufliche Entwicklung von Prakti-
kern der BBB-Beratung fördern, die nationale und internationale Anerkennung ihrer
Kompetenzen stärken und die Qualitätssicherung von Aus- und Weiterbildungsan-
geboten sowie von Zertifikaten für die BBB-Beratung unterstützen.
Wer sollte mit den EKS arbeiten? Wofür sollte man die EKS verwenden?
Die EKS stellen einen freiwilligen Bezugsrahmen dar. Es besteht keine rechtliche
Verpflichtung zu ihrer Einführung.
Die primären Nutzer der EKS sind Hochschulen, die wissenschaftliche Aus- und
Weiterbildung zur BBB-Beratung anbieten. Für die Etablierung der EKS werden
Hochschulen ersucht, ihre einschlägigen Studienprogramme bis zum Jahr 2018 mit
den EKS zu verknüpfen.
Die EKS ersetzen keine nationalen Qualifikationsstandards für die BBB-Beratung.
Um die Verbindungen und Transparenz in Europa zu verbessern, ruft NICE jene Or-
ganisationen, die nationale Qualifikationsrahmen für Praktiker der BBB-Beratung
verantworten, sowie relevante Berufsverbände dazu auf, ihre Standards und Leitli-
nien ebenfalls mit den EKS zu verknüpfen und künftig an der Weiterentwicklung
der EKS mitzuwirken.
Wie verhalten sich die EKS zum Europäischen Qualifikationsrahmen für Lebenslanges
Lernen (EQR) und zum Qualifikationsrahmen für den Europäischen Hochschulraum?
Aufgrund der hohen Kompetenzanforderungen der Beratungspraxis beziehen sich
die EKS ausschließlich auf akademische Qualifikationsniveaus. Die Ausbildung von
BBB-Begleitern sollte lediglich im Rahmen oder zusätzlich zu weiter gefassten Stu-
dienprogrammen erfolgen. Es handelt sich hierbei nicht um einen eigenständigen
Berufsabschluss. Sogenannte Short-Cycle-Qualifikationen, die dem EQR-Niveau 5
entsprechen, sollten lediglich für die Ausbildung von BBB-Begleitern angeboten wer-
den. BBB-Berater sollten vorzugsweise durch ein Master-Studium (EQR 7), mindes-
tens aber durch ein Bachelor-Studium (EQR 6) auf ihre Praxis vorbereitet werden.
Qualifikationen für BBB-Spezialisten sollten ausschließlich auf Master- oder Dokto-
rats-Niveau (EQR 7 oder 8) angeboten werden.
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Warum beziehen sich die EKS auf Kompetenzen?
Kompetenzen stellen messbare Beschreibungen bereit, was eine Person mit einer
bestimmten Qualifikation tun können sollte. Indem sie sich direkt auf die Bedarfe
der Bürgerschaft, der Nutznießer und Anbieter von Dienstleistungen beziehen, för-
dern Kompetenzen eine bessere Abstimmung zwischen Bildungsangeboten einer-
seits und den Anforderungen des Arbeitsmarkts andererseits. Für weiterführende
Hinweise zur Anwendung der EKS bitten wir Sie, das NICE-Handbuch von 2016 zu
konsultieren.
Die EKS bestimmen keine Standards in Bezug auf konkrete Kenntnisse, Werte, Ein-
stellungen oder Fertigkeiten. Die Übersetzung der Kompetenzstandards zur Bestim-
mung konkreterer Lernresultate ist ein kreativer Prozess, für den NICE im Rahmen
des NICE-Curriculums (siehe Band I des NICE-Handbuchs von 2014) Vorschläge an-
bietet.
Wen repräsentiert NICE in der Einführung der EKS?
NICE repräsentiert mehr als 40 Hochschulen in 30 europäischen Ländern, die Stu-
dienangebote für die Aus- und Weiterbildung zur BBB-Beratung unterhalten. Seit
2009 kooperieren wir mit finanzieller Unterstützung der Europäischen Kommis-
sion. Diese Publikation repräsentiert ausschließlich die Perspektive von NICE. Die
Europäische Kommission trägt keine Verantwortung für Inhalte und Äußerungen
im Rahmen dieser Publikation.
Bietet NICE Qualifikationen an?
Nein, die EKS stellen einen allgemeinen Qualifikationsrahmen für die Aus- und
Weiterbildung zur BBB-Beratung dar, der von NICE verantwortet wird und sich am
Europäischen Qualifikationsrahmen (EQR) orientiert. Das Angebot von Qualifika-
tionen ist Aufgabe nationaler Qualifikationssysteme.
Verfolgt NICE das Ziel, die Aus- und Weiterbildung in der BBB-Beratung zu standardi-
sieren?
Nein. Mit den EKS unterbreitet NICE einen Vorschlag für minimale Anforderungen
hinsichtlich der Kompetenzen von Praktikern der BBB-Beratung in Europa. NICE
respektiert die Autonomie der Hochschulen und der nationalen Qualifikationssys-
teme und befürwortet die Vielfalt der bestehenden Studienprogramme. Die EKS stel-
len gemeinsame Referenzpunkte für die Aus- und Weiterbildung von Praktikern dar,
die entsprechend der spezifischen Bedürfnisse interpretiert und angepasst werden
sollten.
Welche Rechte sichert sich NICE hinsichtlich der EKS?
NICE behält sich das Recht vor, die EKS regelmäßig zu aktualisieren und Überset-
zungen zu veröffentlichen. Der Gebrauch der EKS für Zwecke der Akkreditierung,
der Aus- und Weiterbildung und Zertifizierung ist ausdrücklich erwünscht, sofern
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die Quelle genannt wird. Für weitere Informationen besuchen Sie bitte www.nice-
network.eu.
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Ein neuer Blick auf die Fachberatung in
der Bildungsberatung – Die Verknüp-
fung von Fach- und Prozessberatung
Clinton Enoch
1 Ausgangslage
In diesem Beitrag möchte ich eine in den Beratungswissenschaften klassische Vor-
stellung der Unterscheidung von Fach- und Prozessberatung hinterfragen und
durch eine integrative Sichtweise einer Kopplung von Wissen und Emotionen erset-
zen. Dazu wird es notwendig sein, vor allem jene spezifische Dimension der Bera-
tungsrealität, die herkömmlicherweise mit dem Begriff der Fachberatung etikettiert
wird, eingehender zu untersuchen. Mir scheint, dass Fachberatung implizit oder ex-
plizit abgewertet wird; sie galt seit jeher als das „andere“ der eigentlichen Beratung,
als eine Art Restkategorie. Diese Abwertung rührt vor allem daher, dass unklar ist,
was mit Fachberatung eigentlich gemeint ist und dass eine eingehende Analyse aus-
steht.
Tatsächlich bildet der Begriff der Fachberatung einen blinden Fleck in der Bera-
tungswissenschaft zu Bildung, Beruf und Beschäftigung. Der Begriff wird häufig in
einem instrumentellen Zusammenhang verwendet – etwa, wenn es darum geht, be-
stimmte Informationen oder Wissensbestände für Ratsuchende zur Verfügung zu
stellen. Fachberatung scheint dort angesiedelt zu sein, wo Beratung mit einer fach-
spezifischen Expertise und einem für Ratsuchende wichtigen Wissensfeld ver-
bunden ist. So kann etwa die Berufsberatung (Wissensfeld Beruf) oder die Wei-
terbildungsberatung (Wissensfeld Weiterbildung) die Form einer Fachberatung
annehmen. Es ist gerade dieser Umstand, also die Verknüpfung des jeweiligen Wis-
sensfeldes mit dem Gegenstand der Beratung, die selten eigens reflektiert wird. Die
Analyse der Verknüpfung zwischen Wissens- und Beratungsebene ist wichtig, um
ein differenziertes Bild von Fachberatung zu erhalten, das jenseits von einseitigen
Zuschreibungen liegt.
Fachberatung im oben beschriebenen Sinne ist zunächst einmal eine Vermittlungs-
instanz für spezifische Fachinformationen, die für Ratsuchende einen hohen Stel-
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lenwert haben und von hohem persönlichen Nutzen sind. Aus der subjektiven Sicht
der Ratsuchenden scheint dieser Aspekt höchst bedeutsam, denn es ist ganz logisch
davon auszugehen, dass die Attraktivität der Beratung und der Grund, diese aufzu-
suchen, mitunter durch den Wunsch nach jenen Fachinformationen bestimmt wird.
Eine Beratung wird aufgesucht, um sich zu informieren, sich zu orientieren, eine
Klärung herbeizuführen oder eine Entscheidung vorzubereiten o. ä. Viele weitere
Gründe ließen sich hier anführen. Sie sind alle an eine subjektive persönliche Pro-
blematik oder Herausforderung geknüpft, die in Relation zu dem Wissensfeld der
Beratung steht. Oder anders ausgedrückt: Die vom Ratsuchenden aufgesuchte Bera-
tung steht nicht nur für ein Wissensfeld, sondern sie findet auch darin statt. So
schafft etwa die Außendarstellung von Beratung als Berufsberatung einen Wissens-
und Beratungskontext, der sich mit dem Wissenskontext des Berufes und aller daran
anschließenden Fragen wie Berufswahl, Neuorientierung, Arbeitslosigkeit etc. in Be-
ziehung setzt.
Aus der Perspektive der Beraterinnen und Berater ebenso wie der Beratungsorgani-
sation sieht die Lage gänzlich anders aus: Denn aus der Innensicht besteht die pro-
fessionelle Tätigkeit aus einer Kombination von Beratungshandlungen und Informa-
tions- bzw. Wissensleistungen. Daneben müssen in einem nicht unerheblichen
Umfang Verwaltungstätigkeiten geleistet werden, die ich an dieser Stelle ausspare.
Die Unterteilung von Fach- versus Prozessberatung wird seit den 1960er Jahren ge-
nutzt, um unterschiedliche Zieldimensionen von Beratungsprozessen zu markieren.
Diese beschreiben einerseits den ExpertInnenstatus von BeraterInnen in Bezug auf
deren Fachwissen in direktiven Vorgehen (etwa im Consulting), andererseits auch
deren Begleitung von zieloffenen Prozessen in non-direktiver Manier (etwa im per-
sönlichen Coaching, vgl. dazu Edgar H. Schein, 2000). Diese Unterteilung ist also
auch konstitutiv für den professionellen Beratungsdiskurs und das tradierte Bera-
tungswissen. Sie stimmt weitgehend mit Carl Rogers klassischer Unterteilung von
direktiven und non-direktiven Vorgehensweisen im Beratungsprozess überein (vgl.
Rogers 2007, S. 29 f.).
Die Neubewertung von Fachberatung scheint längst überfällig, um die Beratungsrea-
lität im Feld der Berufs- und Bildungsberatung besser zu verstehen. Denn ange-
sichts der Forderung nach einer lebensbegleitenden Beratung für den Kontext Bil-
dung, Beruf und Beschäftigung (vgl. nfb 2009) muss Beratung zu einer alltäglichen
sozialen Dienstleistung werden, die in verschiedenen sozialen Realitäten beheimatet
ist und als soziale Netzwerkarbeit unterschiedliche Wissensfelder miteinander ver-
zahnt, in Beziehung bringt und verbindet (Kühnapfel 2008; Dietel 2009).
Von einer übergeordneten theoretischen Perspektive aus verstehe ich Prozessbera-
tung als eine soziale Praxis (vgl. Nestmann 2013), die im Zuge der Beratung subjekti-
ves Wissen der Ratsuchenden (und manchmal auch der Beratenden) rekonstruiert
und schließlich transformiert, Fachberatung hingegen als die spezifische Art und
Weise, wie Information bzw. Wissen im Beratungsgespräch angeordnet wird bzw. als
besondere Form wissensvermittelnder Kommunikation. Mehrere Konsequenzen er-
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geben sich daraus für die Definition von Fachberatung: Erstens ist sie nicht als ein
exklusives Format der Beratung zu verstehen, sondern vielmehr als eine spezifische
Dimension der Kommunikationsrealität von Beratungsprozessen, die sich jedoch in
unterschiedliche fachspezifische Unterdimensionen ausdifferenzieren. Der Begriff
Fachberatung ist, zweitens, somit eine komplexitätsreduzierende Feststellung, die
mehr verdeckt als erhellt. Die vereinfachende Bezeichnung eines bestimmten Bera-
tungsformats als Fachberatung ist dem unreflektierten Gebrauch im Alltag geschul-
det. Anstatt generell von Fachberatung zu sprechen, kann man eher davon ausge-
hen, dass jedes Beratungsformat graduell die Form einer Fachberatung annehmen
kann. In diesem Sinne ist Fachberatung gerade dort höchst präsent, wo zukünftige
lebensbegleitende Beratungsangebote angesiedelt sind, wie in der Bildungs- und Be-
rufsberatung. Aus meiner Perspektive ist es deshalb, drittens, wichtig zu betonen,
aus welcher Perspektive Prozess- und Fachberatung analysiert werden. Diese Per-
spektive kann hier in diesem Beitrag als wissenstheoretische Perspektive umschrie-
ben werden (s. a. Enoch 2011).
Meine hier umrissene Sicht auf die Verknüpfung von Fach- und Prozessberatung
möchte ich in zwei Schritten entfalten: Da zum Thema Fachberatung kein eigener
Beratungsdiskurs existiert, werde ich im nächsten Kapitel auf das überlappende
Thema „Information in der Beratung“ bzw. „Informative Beratung“ eingehen. Hier
zeigt sich, dass mit der Unterscheidung von Fach- und Prozessberatung eher unre-
flektiert operiert wird, aber auch, dass dabei relativ unklar bleibt, was mit „Informa-
tion in der Beratung“ eigentlich gemeint ist. Deswegen möchte ich des Weiteren im
dritten Kapitel auf die Unterscheidung von Information und Wissen eingehen, um
eine bildungswissenschaftliche und wissenstheoretische Sicht auf Beratung zu ent-
wickeln. Auf dieser Grundlage kehre ich im letzten Kapitel zur Ausgangsfrage zu-
rück, was die Verknüpfung von Fach- und Prozessberatung ausmacht, wie sich
Fachberatung besser charakterisieren lässt und auch welche durchaus praktischen
Folgerungen sich daraus ziehen lassen.
2 Information als Thema der Beratungsforschung
Definitionen und Erklärungsversuche für Fachberatung sind kaum zu finden; das
Thema wird vielmehr in anderen Zusammenhängen diskutiert: Einen wichtigen an-
schlussfähigen Aspekt der Diskussion stellt das Thema „Information in der Bera-
tung“ bzw. „Informative Beratung“ bzw. „Informationsmanagement der Beratung“
dar. Die häufig getroffene Differenzierung in Information und Beratung ähnelt der
Unterteilung in Fach- versus Prozessberatung. Diese Unterteilung entspricht dem
alltäglichen Verständnis, dass Beratung mehr beinhalten muss als Information. Das
heißt, dass Beratungskontexte ein über den bloßen Akt des Informierens hinausge-
hendes Setting zur Reflexion bereithalten sollten. Dass diesbezüglich weitgehender
Konsens herrscht, lässt sich an nahezu allen klassischen Beratungsansätzen ablesen.
Im personenzentrierten Beratungsansatz nach Rogers (2007, vgl. S. 36 f.) ebenso wie
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im systemischen Ansatz (vgl. Barthelmess 2005, S. 109 f.) geht es explizit nicht um
den Akt des Informierens der Ratsuchenden seitens der Beratenden, sondern um
die Initiierung von subjektiven Reflexionsprozessen. Der Akt des Informierens wird
explizit ausgenommen und als nicht-beraterische Kommunikation klassifiziert. Die-
sem Grundverständnis sind auch andere Beratungsansätze und Forschungszugänge
verpflichtet. Aus einer Vielzahl von Zugängen seien einige wenige rezipiert.
So haben Gieseke und Opelt (2004) auf der Grundlage von Gesprächsanalysen aus
der Weiterbildungsberatung eine Typologie entwickelt, die informative von situativer
und biographieorientierter Beratung unterscheidet. Während beide letzteren Typen
stark reflexive Beratungskommunikation im Sinne Rogers und anderer Beratungs-
ansätze einfordern, sticht die informative Beratung als zunächst unklare Kategorie
der Beratung heraus. Entscheidend dabei ist die Tatsache, dass informative Beratung
überhaupt als Teil von Beratungsprozessen anerkannt wird und darüber hinaus als
eigener Typ beschrieben wird. Es handelt sich demnach um einen Akt des Informie-
rens von Ratsuchenden durch Beratende. Die ratsuchende Person kann ihren Bera-
tungswunsch klar artikulieren, wobei die Frage auf das Wissensfeld der Beratung,
hier Weiterbildung, gerichtet ist. Sie erhält daraufhin die entsprechende Auskunft
(der eigentliche Akt des Informierens setzt ein). Informative Beratung ist in dieser
idealtypischen Beschreibung ein reibungsloser Akt der Passung und entspricht der
Idee des „person-environment-fit“ (vgl. Dauwalder 2007, S. 10). Die Aufnahme der
informativen Beratung in die Typologie von Gieseke und Opelt ist auch dem Um-
stand zu verdanken, dass es dabei speziell um die genauere Bestimmung von
Weiterbildungsberatung geht: In diesem Zusammenhang haben Angebote der be-
ruflich-betrieblichen und allgemeinen Weiterbildung (und dementsprechend die In-
formation darüber) einen großen Stellenwert.
Ein weiterer Ansatz, der Information begrifflich zentral in die Theoriearchitektur
setzt, ist die Informationsstrukturelle Methodik, kurz ISM, von Bernd Joachim Ertelt
und William E. Schulz (1997; 2014). Dieser Ansatz wurde in den 1970er Jahren ent-
wickelt und befasst sich mit der „kognitive(n) Informationsverarbeitung in Entschei-
dungs- und Problemlösungsprozessen“ (Ertelt/Schulz 2014, S. 245 f.). Der Bezugs-
punkt für die Entwicklung der ISM war die wissenschaftliche Beschäftigung mit der
öffentlichen Berufsberatung des Arbeitsamtes in Deutschland (heute: Agentur für
Arbeit). Insbesondere wurde deren Verbindung zu anderen angebotenen Beratungs-
und Informationssystemen (Selbstinformationszentren, Printerzeugnisse, Berufs-
wahlunterricht, später Webseiten, Telefon- und Online-Beratung) berücksichtigt. Die
ISM ist ebenso wie das Modell von Gieseke und Opelt entscheidungstheoretisch be-
gründet. Beide Ansätze betonen darüber hinaus, dass Entscheidungen in erster Li-
nie nicht rein rational sind, sondern stark von Emotionen beeinflusst, wenn nicht
sogar bestimmt werden. Die ISM betont die „Überforderung der Informationsauf-
nahme und die Verarbeitungskapazität, die Abwehrstrategien bei Informationsüber-
lastung und Informationsstress“ (Ertelt/Schulz 1997, S. 224), die seitens der Ratsu-
chenden im Beratungsprozess entstehen können angesichts der Herausforderung,
eine gewichtige Entscheidung über die eigene berufliche Karriere treffen zu müssen.
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Der Beratungsprozess wird daher als Lernprozess konzipiert, bei dem die KlientIn-
nen Kompetenzen erlernen sollen, die ihnen helfen, den notwendigen Entschei-
dungsprozess bewältigen zu können: „Der Beratungsprozess wird (…) verstanden als
Simulation gedachter kognitiv-affektiver Informationsverarbeitungsvorgänge beim
Klienten im Rahmen eines auf das Beratungsziel ausgerichteten Lernprozesses“ (Er-
telt/Schulz 2014, S. 248). Die ISM nutzt den Begriff der Information in doppelter
Hinsicht. Erstens steht ein abgestimmtes Informationsmanagement im Zuge einer
professionellen Beratung im Fokus. Eine Informationsüberflutung soll vermieden
werden; die Ratsuchenden sollen hinsichtlich ihrer Verarbeitungskapazitäten, vor al-
lem aber in Bezug auf ihr Entscheidungsverhalten berücksichtigt werden. Daran
schließt ein breites Methodenrepertoire an: Subjektive Heuristiken zu entschlüsseln
und neu zu deuten steht im Zentrum des Ansatzes (vgl. Ertelt/Schulz 2014,
S. 245 f.).
Zweitens werden die Ratsuchenden selbst als informationsverarbeitende Systeme
begriffen. Die Vorstellung der Informationsverarbeitung entstammt zwar dem In-
put-Output-Modell des Behaviorismus. In der ISM wird allerdings die konstruktivis-
tische Kritik am behavioristischen Lernmodell berücksichtigt, womit sich der Ansatz
der systemtheoretisch-konstruktivistischen Denkfigur der nicht-trivialen Maschine
nähert (vgl. Luhmann 1986). Die informationsstrukturelle Methodik besteht darin,
den Ratsuchenden wichtige und vor allem auf die Beratungssituation und die sub-
jektive Einstellung hin adäquate Informationen zur Verfügung stellen, die für ihre
Entscheidungssituation von großer Relevanz sind und zudem einen metakognitiven
und reflexiven Lernprozess in Gang setzen.
Ähnlich argumentieren auch Ursel Sickendiek, Frank Nestmann und Frank Engel.
Unter dem Begriff der „Informationsbalance“ (vgl. Sickendiek/Nestmann/Engel
2007, S. 27) verstehen sie eine für die Ratsuchenden adäquate Informationsweiter-
gabe durch die Beratenden, welche die Ratsuchenden nicht überfordern sollte. Die
Abgestimmtheit im Vorgehen des Beratungsprozesses steht im diametralen Gegen-
satz zur Vorstellung der direktiven ExpertInnenberatung.
Als Fazit dieser kurzen Theoriediskussion zeigt sich, dass informative Beratung als
Fachberatung einerseits ein sehr abgestimmtes methodisches Setting im Beratungs-
prozess darstellt, andererseits aber – im Umkehrschluss zu oben diskutierten Ansät-
zen – auch durch eine stark steuernde Funktion gekennzeichnet sein kann.
3 Eine wissenstheoretische Perspektive auf
Beratungsprozesse
Um eine integrative und wissenstheoretische Sichtweise auf die Fachberatung zu
entwerfen, ist es zunächst wichtig, die Begriffe Information und Wissen zu analysie-
ren. Während Informationen, so eine gängige Definition, einen Neuigkeitswert be-
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sitzen müssen (vgl. Berthel 1975), wird Wissen durch ein eher subjektiv bezogenes
Konzept der Generierung einer komplexen gedeuteten Gedankenwelt beschrieben.
Ich folge dieser groben Unterscheidung. Geht man vom klassischen Wissensbegriff
in der Bildungstheorie aus, wie etwa bei Wilhelm von Humboldt, steht die Mensch-
werdung im Mittelpunkt, die durch einen regen Austausch von Ich und Welt erzeugt
wird (vgl. Humboldt 2010, S. 123). Die Herstellung von Individualität setzt eine sub-
jektive Wissenswelt voraus, die nicht abgeschottet ist, sondern sich sozial erweitert.
Gerade deshalb ist der Bildungsbegriff im humanistischen Sinne eine Handlungska-
tegorie, die sowohl eine komplexe und individuelle Weltdeutung und Weltverortung
nach sich zieht als auch einen sozialen Expansionsraum definiert. Im Grunde bildet
ein so konzipierter Bildungsbegriff, der einen aktiven Wissensbegriff enthält, einen
Gegenpol zur aktuellen Kompetenzphilosophie der bildungspolitischen Debatte, die
noch immer von einem unreflektierten Wissensbegriff ausgeht und ihn deshalb ab-
wertet. Die vielfach wiederholte Formel, dass Kompetenz „mehr als nur Wissen und
kognitive Fähigkeiten“ (vgl. OECD 2005, S. 62) sei, geht von einem deklarativen und
nicht subjektiv gebundenen Wissensbegriff aus. Wissen in der Aussage der OECD
ist also äußerlich, abstrakt und deshalb unwirksam, unter Umständen wirkt Wissen
sogar lernbehindernd. In der bildungstheoretischen Konzeption, ebenso wie in mo-
dernen wissenspsychologischen Definitionen von Wissen (vgl. Klix/Spada 1998), bil-
det Wissen hingegen den subjektiven Ausgangspunkt der Welterschließung und
stellt, trotz dynamischer Transformationsprozesse, denen das Individuum ausgesetzt
ist, einen subjekterhaltenden und stützenden Kern dar. Es ist genau diese wichtige –
und ich nenne sie wissenstheoretische – Funktion von Beratung, die eine neue Sicht
auf die Verknüpfung von Fach- und Prozessberatung ermöglicht.
Aus einer wissenstheoretischen Perspektive im oben beschriebenen Sinne lassen
sich Beratungsprozesse insgesamt neu deuten. Beratung kann, so die eingebaute
Programmatik, bei den Ratsuchenden eine subjektive Wissenstransformation er-
möglichen und ist meist in non-direktiver Form angelegt. Beratung schafft somit
einen bestimmten neuen, auch sozialen, Wissenskontext, bei dem Emotionen in Be-
ziehung zum Wissen neu verhandelt werden. Aus einer so verstandenen bildungs-
wissenschaftlichen Perspektive auf Beratungsprozesse geht es bei einer gelungenen
Beratung letztlich um die adäquaten Kopplungen von Wissen und Emotionen. Wis-
sen existiert nicht a priori als materialisierter Gegenstand, sondern liegt im Sozial-
raum, in der Umwelt prädispositiv vor und wird aufgrund subjektiver Dispositionen
– hier: der Ratsuchenden – erst gebildet. Deswegen lässt sich auch von durch Emoti-
onen eingefärbtem Wissen sprechen. Im Umkehrschluss ist der Bildungsraum
Beratung mit räumlich verorteten Gefühlen belegt (vgl. Schmitz 1998, S. 46 f.). Die
Kopplung von Wissen und Emotionen aus einer phänomenologischen und bildungs-
wissenschaftlichen Perspektive scheint mir für Beratungskontexte ein angemessene-
res Beschreibungskonzept zu sein als die bisherige Unterteilung in Fach- und Pro-
zessberatung, die noch immer dem unreflektierten behavioristischen Modell des
Lernens verpflichtet ist. Aus der hier neu entwickelten Sicht lässt sich eine Enttrivia-
lisierung von Fachberatung ableiten, aber auch eine Wertschätzung komplexer und
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unübersichtlicher Prozesse der lebensbegleitenden Beratung in unterschiedlichen
Settings und Formaten.
4 Zur Neubewertung der Fachberatung
Die Fokussierung auf komplexe Kopplungsprozesse von Wissen und Emotionen in
der Beratung ermöglicht eine Neubewertung von Beratungsprozessen, die bislang
als reine Fachberatung galten. Wie meine eigenen empirischen Arbeiten gezeigt ha-
ben, können Fachberatungen unterschiedliche Ausprägungen annehmen (Enoch
2011). So erzeugen unterschiedliche Dynamiken im Gespräch unterschiedliche empi-
rische Realitäten der Fachberatung. Ein abgestimmtes Vorgehen im Sinne der Infor-
mationsbalance existiert ebenso wie eine direktive Fachberatung, die bei den Ratsu-
chenden einen „Informations-Overload“ erzeugt.
Wenn man die Bezeichnungen beibehalten möchte, so ist wichtig zu betonen, dass
Fach- und Prozessberatung die Beratungsrealität gleichzeitig bestimmen können:
Sie stehen daher eher in einem graduellen und zuweilen integrativen Verhältnis zu-
einander, weniger in einem antagonistischen. Aus einer bildungswissenschaftlichen
Perspektive steht das subjektive Wissen des Ratsuchenden immer im Vordergrund.
Dieser sehr einfache Umstand wird in der alltäglichen Beratungspraxis durchgängig
berücksichtigt, weshalb das zum Teil implizite, zum Teil explizite Professionswissen
weiter ist als die akademische Diskussion. Das lässt sich daran ablesen, dass Bera-
tungseinrichtungen ein Selbstverständnis als Bildungs- und Wissensorganisationen
aufweisen. Fachberatung ist darin komplex positiv eingeordnet und zugleich weiter
gefasst als das ausrangierte direktive ExpertInnenmodell.
Es wäre sinnvoll und wichtig, die Wissensdimension in der Beratung und das Vorge-
hen im konkreten Beratungshandeln flächendeckend zu analysieren.
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Laufbahnberatung und soziale
Beziehungen: Wer berät mit?
Ursel Sickendiek/Frank Nestmann
1 Der individualisierende Blick der Laufbahnberatung
In vorhergehenden Bänden dieser Reihe (Nestmann 2011, Sickendiek 2014) haben
wir bereits die Notwendigkeit neuer „ganzheitlicher“ und diversitätsorientierter Be-
ratungsansätze und lebenswelt- und ressourcenorientierter Konzepte ausgeführt.
Der vorliegende Beitrag greift diese Perspektive auf und stellt an Beispielen von
Frauen und Geflüchteten die Bedeutung sozialer Beziehungen für Beratung in Bil-
dung, Berufswahl und beruflichen Laufbahnen in den Mittelpunkt.
Bildungsbezogene und berufliche Orientierungs- und Entscheidungsprozesse wer-
den in berufssoziologischen, -psychologischen und -pädagogischen Studien bis heu-
te weitgehend außerhalb von sozialen Beziehungen der Individuen konzipiert. Zum
einen scheinen eine individuumzentrierte Perspektive auf Neigung, Eignung, Moti-
vation und „Selbstverwirklichung“, zum anderen der eingeschränkte Blick auf ma-
krosoziologische Einflüsse auf die Berufswahl (Allokationsprozesse über Geschlecht,
soziale Herkunft, wahrgenommene und reale Chancen und Barrieren; Medienein-
flüsse; gesellschaftliche Veränderungen wie z. B. die Digitalisierung der Arbeit etc.)
wesentlich zu bestimmen, welche diagnostischen Informationen erhoben werden
und welche Themen Beratungsinteraktionen prägen.
Das „Vergessen“ sozialer Beziehungen und Lebenswelten
Wie Ronald Sultana (2017, i. d. B.) genauer analysiert, begründen und verstärken
zwei prominente und seit Jahrzehnten vorherrschende Paradigmen der Berufs- und
Laufbahnberatung einen sozial eingeschränkten Blick. Das ist einmal ein „effizienz-
orientierter“ Ansatz (s. u.) mit dem Ziel, individuelle Eigenschaften und Eignungen
mit den Anforderungen und Voraussetzungen einer beruflichen Tätigkeit passför-
mig kompatibel zu machen (der Trait-and-Factor-Ansatz) – die Wurzeln liegen in der
Leitdisziplin Betriebswirtschaft. Zum anderen handelt es sich um einen aus der Psy-
chologie heraus entwickelten „humanistisch-entwicklungsorientierten“ Ansatz, der
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vor allem darauf ausgerichtet ist, KlientInnen persönliches Wachstum und individu-
elle Befriedigung in Bildung, Beruf und Beschäftigung zu ermöglichen.
Die soziale Einbettung der Ratsuchenden und die Bedeutung sozialer Beziehungen
in Familie, Freundschaften, Nachbarschaft und Bekanntenkreis für Bildungs- und
berufliche Laufbahnen werden kaum berücksichtigt. Dieser „blinde Fleck“ findet
sich in den meisten Theoriebeiträgen, Konzeptentwürfen und Methodeninventaren
zur Berufs- und Studienberatung ebenso wie in beruflicher Beratung und Weiterbil-
dungsberatung.
Bildungs- und Berufsberatung ist bis heute meist eng geführt auf individuelle Aus-
bildungs- und Berufswahl und auf berufliche Laufbahnprozesse, die sich an (vor-
mals männlichen, heute geschlechterübergreifenden) mittelschichtigen Normal-
arbeitsverhältnissen orientieren. Bildungs- und Berufsberatung offenbart sich in
ihren Theoriebezügen wie in ihrer Praxis fern von „Ganzheitlichkeit“, fern von der
Komplexität alltäglicher sozialer Interaktion und Lebensführung und oft genug weit-
gehend „lebensweltvergessen“ (vgl. Nestmann/Sickendiek/Engel 2006, 2007; Si-
ckendiek 2007, 2009, 2014; s. u.). Sozialpädagogische bzw. psychosoziale Beratungs-
theorie einerseits und Laufbahnberatungstheorie andererseits haben sich seit den
1960er und 1970er Jahren weit auseinanderentwickelt (Nestmann 2011). Bildungsfra-
gen, Erwerbsarbeit und Beruf wurden und werden in entsprechenden Beratungs-
konzepten als vornehmlich rational bestimmte und – aufgrund von persönlichen Ei-
genschaften, Interessen und Fähigkeiten sowie aufgrund berufskundlicher „Fakten“
oder Prognosen – möglichst „nüchtern“ zu behandelnde Themen verstanden. Emo-
tionalität, Intuition oder vermeintlich „irrationale“ oder „unvernünftige“ Beweg-
gründe und Einflussfaktoren sind in der entsprechenden Beratung nicht vorgesehen
(oder sie gelten, so überhaupt wahrgenommen, bestenfalls als Störgrößen) – ob-
gleich sie in der Beratungspraxis geradezu zwangsläufig oft ihren Raum finden
(müssen). Ebenso wie Befürchtungen und Enttäuschungen, Hoffnungen und Wün-
sche, individuelle Träume und kreative Eingebungen erscheinen besonders auch so-
ziale Beziehungen und deren Bedeutung in beruflichen Entscheidungen eher als zu
vernachlässigende Größen, die selbstgesteuertes, „vernünftiges“ berufliches Han-
deln möglicherweise sogar beeinträchtigen könnten.
In der psychosozialen Beratung entwickelte sogenannte „ganzheitliche“ und lebens-
weltorientierte Ansätze, die auch die sozialen Beziehungsstrukturen von Ratsuchen-
den einbeziehen, werden kaum aufgegriffen, und ein theoretisch unterlegtes Ver-
ständnis von Bildungs- und beruflicher Beratung im sozialen Gefüge des Alltags ist
bislang kaum in Sicht. Eine Ausnahme bilden explizit auf Frauen und Mädchen be-
zogene und meist sozialpädagogische Ansätze der Berufsorientierung, Weiterbil-
dungsberatung etc. Diese beziehen soziale Kontexte von Berufs- und Ausbildungs-
wahl wie von beruflichen Laufbahnen in unterschiedlichen Lebensphasen von
Frauen ein, etwa im Hinblick auf sicheres Erwerbseinkommen bei späterer Mutter-
schaft, auf Vereinbarkeit von Kindererziehung oder Pflege von Angehörigen mit Ar-
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beit, Beruf, einer Weiterbildung etc. (bspw. Oechsle et al. 2009; Heimann 2012; Mi-
cus-Loos/Plößer/Geipel/Schmeck 2016)
In ihrem Resümee theoretisch-konzeptioneller Entwicklungen der Laufbahnpsycho-
logie und -beratung der letzten Dekaden betont Mary McMahon (2014), dass mittler-
weile ein Abrücken von einem einseitigen „western middle-class focus“ geboten sei.
Die Career Psychology sollte sich weniger auf ihre individualistische und reduktion-
istische Auffassung von Beruf und Arbeit fokussieren und neben Erwerbsarbeit
auch die in informellen Beziehungen geleistete Arbeit sowie die vielfältigen Ein-
flüsse sozialer Einbindungen auf Bildungs-, Berufs- und Arbeitslaufbahnen konzep-
tionell berücksichtigen. Das von Mary McMahon, Mark Watson & Wendy Patton
(2013) vorgelegte Verfahren „My System of Career Influences“ umfasst beispiels-
weise entsprechende Abschnitte zur Reflexion persönlicher Beziehungen sowie wei-
ter gefasster sozialer und gesellschaftlicher Umweltfaktoren, die in der Laufbahn
eine Rolle spielen.
Ausgehend von dem Postulat der Career Theory, anstelle von „Beruf“ zum Begriff
„Arbeit“ überzugehen und damit den Lebenslagen unterschiedlicher Gruppen arbei-
tender Menschen in verschiedenen Teilen der Welt besser gerecht zu werden, betont
David Blustein (2010), dass Arbeit zumeist in sozialen Kontexten und Beziehungen
geschehe. Berufsausübung, Erwerbsarbeit, freiwillige Arbeit, unbezahlte Arbeit,
selbst gewählte Arbeit, unfreiwillige Arbeit zum Lebenserwerb – allesamt finden sie,
bis auf wenige Ausnahmen, gemeinsam mit KollegInnen, KundInnen, KlientInnen,
AdressatInnen, mit Organisationsmitgliedern etc. statt (vgl. auch Sickendiek 2009).
Arbeit ist vielfach auf andere konkrete Personen gerichtet oder läuft im Auftrag von
und in Zusammenarbeit mit anderen, die wesentlich mit zur Deutung und Bewer-
tung von Erfahrungen bei der Arbeit beitragen. Blustein (2010) führt im Einzelnen
aus, wie hochgradig Arbeit unsere Erfahrungen mit unseren Mitmenschen beein-
flusst und wie gleichzeitig unsere Diskurse im Zusammensein mit anderen auf un-
sere Wahrnehmung eigenen Arbeitens – unsere Zufriedenheit oder Unzufriedenheit
damit – wirken. Seinen Studien zufolge scheinen Frauen und Männer unterschiedli-
che Erfahrungen mit dem Verhältnis zwischen Arbeit und sozialen Beziehungen zu
machen. In den USA zeigt sich zudem, dass viele Menschen dringend auf Unter-
stützung und Rückhalt ihrer Familien angewiesen sind, um Rassismus und Diskri-
minierung in Ausbildung, Beruf und Erwerbsarbeit begegnen zu können und ihren
Berufsweg zu bewältigen. Familie, Freundeskreis und Nachbarschaft leisten instru-
mentelle ebenso wie praktische Hilfe, um berufliche Anforderungen erfüllen und
Arbeitsplatzverlust oder längere Arbeitslosigkeit überstehen zu können. In der Be-
rufsberatung oder Beratung zum Lebenserwerb sind deshalb das Einbeziehen von
Angehörigen, das Stärken und Entwickeln neuer Unterstützungsnetze oder gemein-
wesenbezogene Projekte gerade gegenüber beruflichen Übergangsschwierigkeiten
notwendige Ansatzpunkte.
Zusammenfassend zeigt sich: Solange Laufbahnberatung in ihren theoretischen
Grundlagen wie in ihrer Umsetzung nicht systematisch über Persönlichkeitsvariab-
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len, Individualität und das Individuum hinaus auch auf soziale Bezüge blickt, ist sie
den Fragen, die viele Menschen in heutigen globalisierten kapitalistischen Arbeits-
welten zu bewältigen haben und die durch soziale und ökonomische Unsicherhei-
ten, Unberechenbarkeit und stetigen Wandel gekennzeichnet sind, nicht mehr ange-
messen (Sickendiek 2007a, 2013; Nestmann 2011, McMahon 2014, Leong/Pearce
2014).
2 Soziale Beziehungen und soziale Netzwerke
Menschen sind soziale Wesen. Die weitaus meisten von uns leben in persönlichen
Beziehungen und sozialen Netzwerken (hiermit sind nicht erster Linie virtuelle
Netzwerke, sondern soziale Beziehungen insgesamt gemeint), die uns mit anderen
verbinden und sich zu größeren sozialen Beziehungssystemen verweben. Soziale
Beziehungen beeinflussen unser Fühlen, Denken und Handeln in allen Entwick-
lungsstufen unseres Lebenslaufs und in allen Lebensbereichen – privat wie beruf-
lich. In unserem Alltag und in dessen Anforderungen, vor allem in kritischen Le-
bensübergängen, sind diese sozialen Netzwerke ein mehr oder weniger dicht
gewebter Kokon, der uns umgibt, leitet und oft auch als Puffer gegen Gefährdungen
und Risiken wirkt. Soziale Beziehungen sind Teil unserer Identität, sie geben uns
Rückmeldungen über uns selbst und regulieren und kontrollieren unser Handeln
mit. Soziale Netzwerke geben uns insbesondere soziale Unterstützung (social sup-
port) – generell und besonders in Stresssituationen. Diese hilft uns, normalen Alltag
ebenso wie Krisensituationen, Übergänge und Belastungen besser zu bewältigen, als
wenn wir lediglich auf uns allein gestellt wären. Soziale Netzwerke sind der Haupt-
bestandteil unseres „sozialen Kapitals“.






ist, so weisen inzwischen zahllose wissenschaftliche Studien nach, salutogen, d. h.
förderlich und schützend für Gesundheit und Wohlbefinden. Netzwerke und soziale
Unterstützung haben darüber hinaus die vielfältigsten positiven Wirkungen auf un-
ser Leben insgesamt (bessere emotional-kognitive Entwicklung, bessere Schul- und
Studienleistungen, erfolgreichere Berufskarrieren, höhere Berufszufriedenheit und
weniger Burn-out, höheres Selbstwertgefühl und besseres Selbstbewusstsein, gelin-
gendere Übergänge im Beruf, aber auch in den Ruhestand etc.). Für verschiedenste
gesellschaftliche Gruppen gibt es heute empirische Belege für die allumfassend posi-
tiven Wirkungen von sozialer Unterstützung aus sozialen Netzwerken (Röhrle 1994,
Nestmann 2010, Kupfer 2015). Dies gilt auch für die Netzwerke in Bildung, Beruf
und Beschäftigung (Nestmann 2007, 2009).
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Andererseits können soziale Netzwerke uns auch schwächen und schädigen. Ein-
zelne persönliche Beziehungen oder Beziehungssektoren (wie zum Beispiel Eltern,
Vorgesetzte etc.) können zur Belastung werden, während uns andere (der Freund,
die Mutter, die Clique oder der KollegInnenkreis etc.) helfen und als Schutz empfun-
den werden. Oft sind Netzwerkmitglieder zugleich wichtige Unterstützer wie auch
hemmende, kontrollierende oder verletzende Akteure unseres sozialen Beziehungs-
systems – zu verschiedenen Gelegenheiten und unterschiedlichen Zeitpunkten oder
sogar zeitgleich (Nestmann 2010, Kupfer 2015). Das gilt gerade auch für Situationen,
in denen sich wichtige Bildungs- oder berufliche Fragen stellen.
Soziale Beziehungssysteme sind für die meisten Menschen gleichzeitig ebenso „nor-
mal“ wie lebenswichtig. Umso drastischer gefährdend sind Lebenslagen, die Men-
schen aus ihrer sozialen Einbettung herausreißen, etwa durch Umzug, Arbeitsplatz-
verlust oder – dramatischer – durch Migration oder Flucht. Noch so viel persönliche
Autonomie und individuelle Handlungs- und Bewältigungskompetenzen, die man-
che Menschen im Laufe ihres Lebens entwickeln, machen sie doch weder sozial „frei
von Einflüssen“ noch bedeuten sie völlige Unabhängigkeit von sozialer Zuwendung
und unterstützender Begleitung. Daran ändern auch die genannten potenziellen Be-
lastungsdimensionen persönlicher Bindungen nichts.
Soziale Einflüsse auf unser Fühlen, Denken und Handeln – ob sie uns in einer be-
stimmten Lebenslage helfen oder belasten – sind allgegenwärtig und durchziehen in
ihrer Alltäglichkeit und „Unsichtbarkeit“ oft unbemerkt unsere Interaktionen mit
anderen. Soziale Einflüsse sind mehr als nur explizite Hinweise, Ratschläge oder
Anweisungen: Sie „verstecken“ sich in Bemerkungen, Geschichten, Informationen,
Vorbildern und anderen verbalen und nonverbalen Signalen und Botschaften. Wir
sind ständig Einflüssen ausgesetzt und üben gleichzeitig Einfluss aus – als Mitglie-
der unseres sozialen Netzwerks in Freizeit, Schule, Studium, Beschäftigung, Beruf
etc.
Im Grunde sind diese „Einsichten“ trivial, und insofern verwundert es, dass sich Be-
ratung allgemein – und gerade auch in Berufs- und Laufbahnfragen – fast aus-
schließlich auf Individuen fokussiert. Beratung kann viel gewinnen, wenn sie sich
den sozialen Einflüssen zuwendet, die auf Anliegen von KlientInnen, auf deren Be-
wältigung sowie auf den Verlauf der Beratung selbst wirken.
3 Soziale Einflüsse und Beratung
Wer sich mit Problemen und Herausforderungen konfrontiert sieht, versucht meist,
diese zunächst selbst und individuell zu bewältigen. Das gilt auch für bildungs- und
berufsbezogene Aufgaben und Anforderungen – seien sie nun erwartbar oder unver-
hofft. Schon sehr früh in diesen Bewältigungsprozessen spielen aber auch andere
Personen eine signifikante Rolle. Zunächst sind es meist nahestehende Personen
(PartnerInnen, Eltern, Kinder, enge FreundInnen), später oft auch entferntere und
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locker verbundene Netzwerkmitglieder (Verwandte, Kolleginnen, Nachbarn), die
zum Erkennen von Problemen, zum Einschätzen, Orientieren und Planen, zum Ak-
tivwerden und Handeln beitragen – lange, bevor Anliegen überhaupt an professio-
nelle Beratung herangetragen werden (Nestmann 1988).
Diese sozialen Einflüsse müssen nicht zwingend als unterstützend erlebt werden
(s. o.). Sie sind möglicherweise auch nicht offensichtlich, anders als etwa Hilfeleis-
tungen in Notfällen. Soziale Einflüsse sind oft eingebunden in Alltagshandeln, eher
implizit in alltäglicher Kommunikation, und sie sind zum Teil genau deshalb beson-
ders wirksam (Nestmann 1988). Gerade in Bildungs- und beruflichen Fragen sind
Ratsuchende oft einer Fülle von offenen oder impliziten Einflüssen und Einflussver-
suchen ausgesetzt. Von Fall zu Fall können die Ratsuchenden selbst diese Einflüsse
als informativ oder verwirrend, weiterführend oder einschränkend, motivierend oder
belastend interpretieren. Auch gezielter und „gut gemeinter“ Support kann, aber
muss nicht immer helfen. Hilfevorstellungen der Unterstützenden und der Hilfe-
empfangenden können sich sehr unterscheiden, etwa im Hinblick auf die Art der
bereitgestellten Unterstützung, ihren Zeitpunkt und anderes mehr. Dessen müssen
sich auch professionelle HelferInnen in einer sozial reflektierten Laufbahn- und Be-
rufsberatung bewusst sein, wollen sie nicht Gefahr laufen, kontextfrei und losgelöst
von den sozialen Lebensrealitäten der KlientInnen zu beraten.
In einer großangelegten Untersuchung der Erfahrungen von KlientInnen und pro-
fessionellen BeraterInnen (aus psychosozialer, Erziehungs- und Studien-Beratung)
konnte die Bedeutung sozialer Einflüsse auf Beratungsanliegen und Probleme, aber
auch auf Bewältigungsanstrengungen und Wirkungen professioneller Beratung
nachgewiesen werden (Nestmann/Kupfer/Weinhold 2014, Weinhold/Kupfer/Nest-
mann 2014 a/b). Interviews mit KlientInnen und Experteninterviews mit BeraterIn-
nen aus den genannten Beratungsfeldern rückten deren subjektive Erfahrungen
hinsichtlich sozialer Einflüsse auf Beratungsanlässe, -zugänge, -verläufe und -wir-
kungen in den Fokus der Aufmerksamkeit (Kupfer/Küchenmeister 2016 a/b).
Unter den vielfältigen Motivationen zum Aufsuchen eines Beratungsangebots wer-
den vornehmlich ein zu hoher Leidensdruck, das Gefühl, mit dem „eigenem Latein
am Ende“ zu sein, nicht mehr weiter zu wissen, die Angst vor weiterer Verschlechte-
rung sowie der Wunsch, „endlich etwas unternehmen zu wollen“, genannt. Unab-
hängig davon wird aber deutlich, dass fast alle KlientInnen – gerade auch in der
Studierenden- und Studienberatung – bereits im Vorfeld der Beratung zu ihren An-
liegen zahlreiche Unterstützungsleistungen in ihren sozialen Beziehungen (zu 80 %
gute FreundInnen, mit Abstand gefolgt von PartnerInnen sowie Eltern) erhalten ha-
ben. Dieser Support, meist emotional und auch informativ wie ratgebend, wird größ-
tenteils als zufriedenstellend oder sogar als sehr zufriedenstellend beurteilt. Trotz-
dem suchen die KlientInnen professionelle Hilfe – auch, weil die alltäglichen
UnterstützerInnen mit positiven Einstellungen gegenüber professioneller Beratung
den Weg dorthin ebnen.
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Seit langem nachgewiesen ist die Tendenz dichtgewobener und enger Netzwerke,
„externe“ Hilfesuche eher einzuschränken und zu behindern. Offene und weitere
Beziehungsstrukturen hingegen gerade unter FreundInnen und Bekannten, Nach-
barInnen oder KollegInnen, die auch Kommunikationsmöglichkeiten über eigene
Probleme, Gefühle und Gedanken bieten, fördern eher die Suche nach professionel-
ler Beratung und gelten als gute „Vermittlungsbasis“ in das professionelle Bera-
tungssystem (Granovetter 1973, Gottlieb 1988, Laireiter/Saller/Sieker 2009). Das in-
formelle Netzwerk wird zum Katalysator für das Zustandekommen professioneller
Beratung (Küchenmeister/Kupfer 2017, i. E.).
Der Erfolg professioneller psychosozialer Erziehungs- und Studienberatung wird
vornehmlich positiv (sehr gut bis gut) eingeschätzt, insbesondere hinsichtlich des
Anteils der professionellen HelferInnen daran. Sind im Verlauf der professionellen
Beratung die Zeiten von realer Kommunikation mit den BeraterInnen (die Bera-
tungstermine etc.) meist hoch bedeutsam und wichtig, so ist die dafür aufgewendete
Zeit tatsächlich verschwindend gering im Vergleich mit den weiterlaufenden infor-
mellen Interaktionen im sozialen Leben der Ratsuchenden. Soziale Einflüsse und
Support-Versuche laufen oft parallel zur professionellen Beratung weiter, und Betrof-
fene tauschen sich über Inhalte der Beratung, über ihre BeraterInnen sowie insge-
samt über ihre Beratungserfahrungen mit ihren Netzwerkmitgliedern aus. Dies
beeinflusst zwangsläufig das Beratungsgeschehen und auch die für den Beratungs-
erfolg zentrale Qualität der Beratungsbeziehung. Dabei scheinen positive, entlas-
tende und anerkennende Erfahrungen in den Alltagsgesprächen der KlientInnen
vorzuherrschen. Diese unterstützen eher in der professionellen Beratung entwi-
ckelte Perspektiven und damit die Beratung selbst, als dass (wie nur in wenigen Fäl-
len) die Beratung und ihre Ergebnisse durch Kritik und Ablehnung konterkariert
würden. Professionelle und nicht professionelle Hilfen wirken eher in Synergie, also
eher „interaktiv“ als „getrennt“ (Küchenmeister/Kupfer 2017, vgl. auch Klauer 2005,
Laireiter/Saller/Sieker 2009).
Gerade in Phasen, die auf professionelle Interventionen folgen, können informelle
Einflüsse und Unterstützungen Beratungsergebnisse und -wirkungen weitertragen
und verstärken. Social Support kann helfen, Ergebnisse in den Alltag zu transferie-
ren und sie damit „nachhaltiger“ machen. Das geschieht offenbar viel häufiger, als
dass sie – im schlechten Fall – reduziert, zunichtegemacht und desavouiert werden
(Nestmann/Kupfer/Weinhold 2014).
Annett Kupfer (2015) entwickelt auf der Grundlage ihrer Untersuchungsergebnisse
eine Reihe genereller Anforderungen an neue, sozial reflektierte Beratungskonzepte,
die auch für die Laufbahnberatung von Nutzen sind. So scheint es in jeder Bera-
tungspraxis wichtig,
• die gemeinsamen wie die komplementären Wirkfaktoren informeller und for-
meller Hilfen zu identifizieren,
• vorgängige und parallel laufende soziale Einflüsse im Beratungsprozess zu re-
flektieren,
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• informelle und professionelle Hilfen aufeinander abzustimmen,
• netzwerk- und supportorientierte Beratungsansätze (s. a. Nestmann 2010) unter
Berücksichtigung enger persönlicher Beziehungen wie weiterer sozialer Netz-
werkstrukturen auch für Beratung in Bildung und Beruf zu entwickeln und
• informelle UnterstützerInnen in den Beratungsprozess und in den Transfer von
Ergebnissen in das Alltagsleben gezielt einzubinden, wenn KlientInnen damit
einverstanden sind.
Diese Perspektiven einer sozialen Öffnung der Bildungs-, Berufs- und Laufbahnbe-
ratung gelten grundsätzlich für alle Klientelen. Sie gelten jedoch vor allem in der
Unterstützung von KlientInnen, für die soziale Einbindungen aufgrund ihrer Sozia-
lisation, ihrer Lebenslagen oder kulturellen Traditionen besonders bedeutsam sind
und die primär sozial „eingebettet“ fühlen, denken und planen wollen und müssen.
Das betrifft auch jene, die aus unterschiedlichen Gründen (wie Migration, Flucht
etc.) ihre sozialen Bezüge beeinträchtigt, zerstört oder unterbrochen sehen.
4 Laufbahnberatung in sozialen Beziehungen:
Diversitätsorientierte Beiträge
Vor dem Hintergrund der oben ausgeführten Zusammenhänge von sozialer Einbin-
dung und professioneller Beratung und mit zunehmender Diversität, intersektiona-
len Ungleichheiten und dem Streben nach sozialer Gerechtigkeit werden sozial re-
flektierte Beratungskonzepte und -praxen erforderlich (Sickendiek 2014). In anderen
Teilen der Welt und für Menschen, die aus anderen Regionen der Erde zu uns kom-
men, war und ist eine primär auf persönliche Neigung, Eignung und auf Passungs-
modelle reduzierte Beratung nicht das gebotene Unterstützungsmodell. Soziale, kul-
turelle und gesellschaftliche Kontexte und die Lebenswelten der Menschen, in denen
völlig andere Orientierungen und Lebenshaltungen das Bildungsverhalten und das
berufliche Handeln bestimmen und in denen auch von Wahlfreiheit kaum die Rede
sein kann, erfordern ein anderes Beraten.
Mit einem Perspektivenwechsel auf die Verschiedenheit von Klientelen mit unter-
schiedlichen Beratungsbedürfnissen ergeben sich andere Anforderungen an Lauf-
bahnberatung. So lässt sich exemplarisch für zwei Gruppen von AdressatInnen ge-
nauer ausführen, welche Relevanz einer Laufbahnberatung in sozialer Bezogenheit
zukommt. Dies sind hier zum einen Mädchen und Frauen, die Mehrheit der KlientIn-
nen von Laufbahnberatung, zum zweiten geflüchtete KlientInnen, die aktuell im Zen-
trum gesellschaftlicher Aufmerksamkeit stehen.
Soziale Beziehungsstrukturen in der feministischen Laufbahnberatung
In erster Linie sind es feministische Arbeiten, die sich seit langem mit der engen so-
zialen Einbindung weiblicher Bildungs- und Berufslaufbahnen auseinandersetzen.
Neuere auf Mädchen und Frauen bezogene Blickwinkel, die soziale Bezüge systema-
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tisch miterfassen, finden sich zum einen in komplex angelegten Studien über weib-
liche Berufsorientierungen in unterschiedlichen Lebensaltern (z. B. Oechlse et al.
2009; Bimrose et al. 2014; Micus-Loos et al. 2016). Zum anderen rücken feministi-
sche Konzepte von (Weiter-)Bildungsberatung (z. B. Heimann 2012; McMahon/
Watson/Bimrose 2012) oder Career Counselling (Hackett/Kohlhart 2012) die Frage,
wie Mädchen und Frauen bestehende oder antizipierte soziale Beziehungen in Fami-
lie, Paarbeziehung und Freundschaft mitdenken, in den Vordergrund. Feministische
Ansätze greifen u. a. intersektional ungleiche berufliche Chancen, unsichtbare Bar-
rieren, verinnerlichte Selbstbeschränkungen in Wünschen und Ambitionen, nied-
rige Selbstwirksamkeitsüberzeugungen oder das „doing gender“ über Berufswahl
konzeptionell auf (Sickendiek 2007b). Dabei kommt der grundlegenden „relational
nature of women’s careers“ stets eine große Bedeutung zu.
In einer Lebenslaufperspektive zeigt sich zunächst, dass Mädchen sich recht intensiv
und zumeist mehr als Jungen in ihren Familien und mit ihren Freundinnen (Gleich-
altrigen) über mögliche Berufsausbildungen oder Studienfächer austauschen und
Informationen dazu gemeinsam im Hinblick auf die individuelle Zukunft „auswer-
ten“. Mädchen und junge Frauen scheinen stärker als junge Männer prospektiv Mut-
terschaft und Familienplanung in ihre beruflichen Aspirationen einzubeziehen,
heute mehr als früher auch unter der Prämisse, für eigene Kinder eventuell allein
sorgen zu müssen oder finanziell nicht von den Vätern ihrer Kinder abhängig sein
zu wollen. Ganz abgesehen von entscheidenden familialen sozioökonomischen Pri-
vilegien oder Nachteilen: Normen, implizite Werte oder auch konkrete Verbote in
Herkunftsfamilien engen gerade Mädchen oft drastisch in der Spannweite berufli-
cher Orientierungen ein. Frauen in jedem Alter sehen sich fortgesetzt vor Entschei-
dungen zwischen Bildungs- und beruflichem Engagement einerseits und Einsatz in
persönlichen/familialen Beziehungen gestellt, z. B. beim erwerbsbedingten Umzug
oder bei der praktischen Unterstützung von PartnerInnen, bei der Wahl des Studien-
ortes etwa bei studentischen Paaren, im Hinblick auf Mutterschaft und Hausarbeit,
bei der Unterstützung von kranken oder alten Eltern und Großeltern – gerade, wenn
im mittleren oder höheren Berufsalter vielleicht verstärkte berufliche Bemühungen
oder zeitaufwändige Weiterbildungen anstehen. Dabei ist zu beachten, dass die all-
täglichen sozialen Beziehungsstrukturen (nicht nur) von Frauen im Hinblick auf Bil-
dungs- und berufliche Anforderungen sowohl „cause“ als auch „cure“, d. h. sowohl
Ursache von Konflikten, Belastungen oder Einschränkungen als auch förderliche,
unterstützende und ermutigende Faktoren sein können. Mädchen und Frauen nut-
zen ihre informellen Beziehungen vielfach, um sich Rat und Hilfe zu holen ange-
sichts anstehender Bildungs- oder beruflicher Entscheidungen, bei Schwierigkeiten
oder Misserfolgen in Ausbildungen oder gegenüber den zahlreichen Anforderun-
gen, Ausbildung, Studium, Lernen, Arbeitsplatzsuche und schließlich Erwerbsarbeit
und Berufsausübung mit ihren Familien oder Paarbeziehungen zu vereinbaren.
Ebenso oder sogar noch stärker werden sie von anderen Netzwerkmitgliedern genau
dafür in Anspruch genommen (Nestmann/Schmerl 1991).
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Vor diesem Hintergrund setzen feministische Beiträge zur Laufbahnberatung in je-
dem Stadium von Bildungs-, Berufs- und Erwerbsprozessen darauf, die soziale Bezo-
genheit von Bildungs- und beruflichen Verläufen bei Mädchen und Frauen (und glei-
chermaßen bei Jungen und Männern) nicht nur additiv zu „berücksichtigen“,
sondern sie grundlegend in die Beratung einzubetten. Dabei ist gleichermaßen (1)
das Unterstützen von Bildungs- und Berufsentscheidungen und gelingenden Verläu-
fen mit und in den sozialen Bezügen gefordert wie (2) das Begleiten bei Emanzipati-
onsanstrengungen aus und beim Überwinden von begrenzenden, einschränkenden
und über Gebühr belastenden Bezügen. In der Praxis bedeutet das, allen Geschlech-
tern Raum für kritisch reflektierende Auseinandersetzungen mit der sozialen Ein-
bettung von Bildungs- und Berufslaufbahnen zu eröffnen und Fragen sozialer Bezo-
genheit zum Standardrepertoire professioneller Beratung zu machen – ob es nun
um Berufswahl, Bildungs- oder berufliche Krisen und Übergänge, Erwerbslosigkeit,
berufliche Umorientierung oder Weiterbildung geht.
Soziale Bezüge in der Beratung Geflüchteter
Mit der 2014 und 2015 gestiegenen Zahl von Flüchtlingen in Deutschland und Öster-
reich gewinnt die Frage ihrer Integration in Bildung, Berufsausbildung, Studium,
Weiterbildung und schließlich Berufsleben an gesellschaftlicher Bedeutung. Aller-
orts und in den verschiedensten Institutionen ist neben Information und Vermitt-
lung auch Beratung im engeren Sinne als individuelle Orientierungs-, Entschei-
dungs- und Planungshilfe für jüngere oder ältere Geflüchtete unterschiedlichster
Vorerfahrungen und -qualifikationen gefragt. Dabei ist aufschlussreich, dass berufli-
che Beratung für Ein- und AuswandererInnen, Flüchtlinge, Vertriebene, Kriegsrück-
kehrer etc. eine lange Tradition hat und mit an den Anfängen institutioneller bzw.
amtlicher Beratung Ende des 19. Jahrhunderts in Europa stand. Die oft zitierte
„erste“ wissenschaftliche Schrift „Choosing a Vocation“ von Frank Parsons (1909)
berührt auch die Ausbildungs- und Berufsberatung von ImmigrantInnen und
Flüchtlingen in den USA. Berufsberatung für ImmigrantInnen zieht sich als bedeu-
tendes Praxisfeld durch die theoretischen und empirischen Arbeiten zu Guidance
und Career Counselling und hatte laut Peyman Abkhezr, Mary McMahon & Pieter
Rossouw (2015, S. 71) ihre Wurzeln in damaligen Anstrengungen um gerechte beruf-
liche Chancen.
An die Beratung stellen sich besondere Herausforderungen durch Unterschiede
der Bildungs-, Ausbildungs- und beruflichen Systeme zwischen Herkunfts- und
Aufnahmeländern und durch enge finanzielle und rechtliche Grenzen möglicher In-
tegration. Die vor allem in Nord- und Mitteleuropa tradierte hochgradige „Verberufli-
chung“ von Tätigkeiten, die in anderen Teilen der Welt nicht an eigene Ausbildun-
gen oder Studienfächer gebunden sind, stellt für viele ZuwandererInnen eine
beträchtliche Barriere auf ihrem Weg in die Erwerbsarbeit dar.
Konzeptionell erweist sich allerdings, gepaart mit der einseitigen Ausrichtung auf
Neigungs-, Eignungs- und die erwähnte Trait-and-Factor-Beratung, vor allem das in-
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dividualisierende Paradigma als kaum angemessen für die Bedürfnisse vieler Ge-
flüchteter. Viele der in den vergangenen Jahren eingereisten Asyl- und Schutzsuch-
enden kommen aus Ländern mit gesellschaftlichen Auffassungen von Bildung,
Beruf und Arbeit, die sehr viel weniger auf Neigung, persönlichen Interessen und
Dispositionen oder auf Selbstverwirklichung in Arbeitsinhalten beruhen (ebd.). Viel-
fach kann nicht von „unabhängigen“ Wahlen zwischen echten Alternativen oder von
einem längeren, planvollen Hinarbeiten auf ein bestimmtes Bildungsziel ausgegan-
gen werden. Das gilt besonders für Personen aus Armutsmilieus, aus lange ausge-
grenzten Minderheiten und bei Mädchen und Frauen, die nie und in keiner Weise
als Individuum „eine Wahl hatten“ und die mit prekären Arbeiten um das Überle-
ben ihrer Familie kämpfen mussten (vgl. Arulmani 2014). Auch diejenigen, die eher
aus gutsituierten Verhältnissen kommen, haben berufliche Pläne oftmals fraglos an
den Wünschen der Herkunftsfamilie ausgerichtet. Somit erfordert das „doing career
counselling with non-career people“ (Abkhezr/McMahon/Watson 2015) neue An-
sätze und Orientierungen.
Relevant ist dabei, sozial stärker eingebundenes Handeln nicht aus einer Norm he-
raus, die individuelle Autonomie hoch bewertet, als defizitär oder „rückständig“ ab-
zuqualifizieren. Für viele Geflüchtete erscheint die Frage nach persönlichen Neigun-
gen, Abneigungen, Interessen und gewünschten Tätigkeiten unverständlich und
kaum sinnvoll. Im Mittelpunkt ihrer Bestrebungen stehen vielmehr Fragen zu kurz-
fristig umsetzbaren beruflichen Vorhaben, zu möglichst schnell und mit zunächst
dürftigen Sprachkenntnissen erreichbaren Bildungsabschlüssen, zu sicheren Ver-
dienstmöglichkeiten, zu Berufen oder Stellen, die bei einer eventuellen Rückkehr
oder im Falle weiterer Migration günstig oder gesellschaftlich relevant sein können
(Frank/Sickendiek 2016). Ganz im Vordergrund steht dabei das Interesse der Familie
oder der weiteren Verwandtschaft: möglichst bald Familienangehörige nachholen,
Kindern eine sichere Zukunft gewährleisten, zu Angehörigen in einem anderen
Land weiterwandern, die Familie im Herkunftsland finanziell unterstützen oder spä-
ter zum Wiederaufbau beitragen zu können. Beratung muss hier zumindest parallel
zu individuumbezogenen auch deutlich „kollektivistische“ Orientierungen aufneh-
men und mit bearbeiten (vgl. Sickendiek 2014). Dies muss allerdings auch kritisch-
reflexiv geschehen, um gemeinsam mit KlientInnen Spielräume für eigenes Ent-
scheiden und Weiterdenken über unangemessene Einschränkungen hinaus zu
schaffen. Für BeraterInnen geht damit einher, in „kollaborativem“ Weiterentwickeln
von Beratungsinhalten und -themen selbst neue Sichtweisen auf Bildung, Beruf und
Lebenserwerb kennenzulernen und eigene tradierte, unhinterfragte Vorannahmen
ihrer Profession zu reflektieren.
Eine andere Dimension sozialer Bezogenheit in der Bildungs- und beruflichen Bera-
tung mit Geflüchteten (vor allem mit denjenigen, die ihre Familie verloren haben
und mit sogenannten „unbegleiteten minderjährigen Flüchtlingen“) ist die Förde-
rung objektiver und subjektiver Zugehörigkeit (eines „sense of belonging“, Moehling
2007). Krissy Moehling zufolge kann gerade über Laufbahnberatung und eine auf-
merksame, kollaborativ beratende Unterstützung ein wichtiger Beitrag dazu geleistet
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werden, dass auch traumatisierte Geflüchtete gegenwarts- und zukunftsorientiert in
kleinen Schritten Zugang zur Aufnahmegesellschaft und sozialen Anschluss finden.
Als Alternative zur westlichen Vorstellung einer angeleiteten „Trauma-Aufarbeitung“
plädiert sie dafür, Geflüchteten mit traumatischen Gewalt- und Verlusterfahrungen
über möglichst in Gruppenprojekten stattfindende Bildungs- und Beratungsprojekte
neue Zugehörigkeiten zu einer Lern- oder KollegInnengruppe, einem Beruf oder an
einem Arbeitsplatz zu vermitteln, die ihnen sinnhaft erscheinen, die für sie bewäl-
tigbar sind und die sie von Zeit zu Zeit reflektieren können. Neben einer prinzipiel-
len konzeptionellen Öffnung des herrschenden individuumbezogenen Paradigmas
beruflicher Beratung sprechen sich Beiträge zu Career Counselling mit Geflüchteten
und Asylsuchenden heute sehr pragmatisch für offene Beratungssettings aus, in de-
nen kleine Gruppen z. B. von SchicksalsgefährtInnen, die sich auf der Flucht ange-
freundet haben, oder Familienangehörige immer willkommen sind (Tatakulu/Mata-
kala/Mabena 2015, Vogel/Schwikal 2015).
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„Machen Sie doch, was Sie wollen!“ So lautet der Titel eines Buches, das die Psycho-
login Maja Storch (2010) zum Thema Selbstmanagement geschrieben hat. Die Lek-
türe richtet sich an jene Menschen, die ihr Leben bewusst und im Einklang mit ih-
ren persönlichen Bedürfnissen gestalten möchten.
Im aktuellen gesellschaftlichen Struktur- und Wertewandel gewinnt die Idee dieser
selbstbestimmten Lebensplanung zunehmend an Bedeutung. Jeder ist als „Lebens-
unternehmer“ gefordert und muss seine eigenen Ressourcen bestmöglich einsetzen.
Gefragt ist heute eine anpassungsfähige und selbstgesteuerte Lebens- und Laufbahn-
planung, bei der die Persönlichkeitsentwicklung genauso wichtig ist wie die ständige
Weiterbildung. Das Ziel: Zu wissen, was wir wollen, im Einklang mit sich selbst sein
– unter Beanspruchung und Leistungsdruck ebenso wie beim Erholen und Genie-
ßen.
„Machen Sie doch, was Sie wollen!“ Was nach einem einfachen Konzept klingt, ist
allerdings nicht immer problemlos realisierbar. Vielen Menschen bereitet es Mühe,
ihre Bedürfnisse zu formulieren. Oder sie kommen bei der Umsetzung ihrer Pläne
nicht weiter. Beide Situationen sind mögliche Auslöser dafür, sich für eine Beratung
anzumelden.
Der Wandel des gesellschaftlichen Kontexts hat auch in der Laufbahnberatung zu ei-
nem Paradigmenwechsel geführt. War die Laufbahnberaterin früher die Expertin,
die auf der Grundlage von diagnostischen Hilfsmitteln eine passende Lösung prä-
sentierte, tritt sie heute auf als Prozessbegleiterin und Coach. Sie leistet Hilfe zur
Selbsthilfe und fördert Bewusstsein und Selbstverantwortung. In ihrem Beitrag zur
Fachtagung „Zukunftsfeld Bildungs- und Berufsberatung III“ umschrieb die Sozial-
philosophin Ruth Großmaß die aktuellen gesellschaftlichen Erwartungen an die Be-
ratung wie folgt: „Die Bildungs- und Berufsberatung unterstützt die Reflexion und
Selbstverantwortung der Ratsuchenden durch eine Gesprächsführung, die nicht nur
Kognitionen transportiert, sondern auch Emotionen anspricht und einbindet“ (2014,
S. 27).
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Nebst dem Bedarf nach innovativen Beratungsansätzen sind Arbeitsmittel gefragt,
die das Selbstmanagement der Ratsuchenden verbessern. Ein Beispiel dafür ist das
Zürcher Ressourcenmodell, das von Maja Storch und Frank Krause entwickelt wurde
und das in diesem Beitrag näher vorgestellt wird. In einem ersten Schritt werden die
theoretischen Grundlagen näher beleuchtet, und anschließend wird die Durchfüh-
rung des ZRM in der Laufbahnberatung beschrieben. Den Abschluss bildet ein Ein-
blick in meine Erfahrungen mit dem ZRM und ein persönliches Fazit.
1 Das Zürcher Ressourcenmodell ZRM
Beim Zürcher Ressourcenmodell (nachfolgend ZRM genannt) handelt es sich um
eine psychologische Methode mit integriertem Training, das als ZRM-Training be-
zeichnet wird. Bei der Durchführung des ZRM werden Psyche, Körper und Verstand
mit einbezogen. So wird der Selbststeuerungsprozess vom gesamten Organismus
unterstützt und mitgetragen. Die Anwendung dieses Arbeitsmittels auf der Grund-
lage von Bildern bewährt sich in der Laufbahnberatung als Ergänzung zu den her-
kömmlichen Beratungsinstrumenten. So können Ratsuchende häufig nicht sofort
klare Ziele formulieren. Oder es gelingt ihnen aufgrund von einschränkenden und
oft unbewussten Mustern nicht, ihre Absichten umzusetzen. Die Arbeit mit dem
ZRM ermöglicht es den Ratsuchenden, individuelle Antworten auf ihre Fragen zu
finden und ihren Weg selbstbestimmt und im Einklang von Verstand und „Bauchge-
fühl“ zu gehen.
Das ZRM basiert auf neurowissenschaftlichen Erkenntnissen über die Funktionen
des Gehirns sowie auf der Motivationspsychologie. Den Schwerpunkt dabei bildet
das Rubikon-Modell von Heckhausen (1997).
1.1 Der Rubikon-Prozess
Mit dem ursprünglichen Rubikon-Modell illustrierte Heckhausen, welche „Rei-
fungsstadien“ ein Bedürfnis durchlaufen muss, bis es aktiv in eine Handlung umge-
setzt werden kann. Den Begriff des Rubikon wählte Heckhausen in Anlehnung an
Julius Cäsar. Im Jahre 49 v. Chr. tat dieser mit den Worten „alea jacta est“ (der Wür-
fel ist gefallen) kund, dass er nach einer Phase des Abwägens die Entscheidung ge-
fasst hatte, mit seinen Soldaten einen Fluss namens „Rubikon“ zu überschreiten
und damit einen Krieg zu beginnen. Grawe (1998) kritisierte, dass das vierphasige
Modell von Heckhausen erst bei bereits bewusst gewordenen Motiven oder Wün-
schen einsetze. Aus diesem Grund schlug er vor, das Modell auf der linken Seite um
eine „Bedürfnisphase“ zu erweitern. Um den Prozesscharakter von Entscheidungen
bis hin zur Handlung zu verdeutlichen, nennen Storch und Krause (2005) das von
Grawe erweiterte Modell den „Rubikon-Prozess“, der nachfolgend dargestellt und









Abb. 1: Der Rubikon-Prozess (Storch/Krause 2005)
1.1.1 Das Bedürfnis
Am Anfang aller Handlungen stehen Wünsche oder Bedürfnisse, die oft noch unbe-
wusst oder nicht ausreichend bewusst sind. Wir spüren, dass wir etwas verändern
möchten, sind aber noch nicht fähig für eine bewusste Handlungsplanung. Für
diese Unfähigkeit nennen Storch und Krause (2005) zwei mögliche Gründe:
• Ein bisher noch unbewusstes Bedürfnis verhindert die Umsetzung des bewuss-
ten Motivs.
• Das eigentliche Bedürfnis kann nicht formuliert werden und äußert sich in ei-
nem diffusen Gefühl oder einem generellen Unbehagen.
In beiden Fällen müssen die eigentlichen Bedürfnisse eine Form erhalten, um sie
greifbar und fassbar zu machen, damit die Lebensgestaltung danach ausgerichtet
werden kann.
1.1.2 Das Motiv
Nach dem erfolgreichen Durchlaufen des ersten Reifestadiums hat sich das Bedürf-
nis in ein Motiv gewandelt und das Handlungsziel kann nun kommuniziert werden.
Auch sich möglicherweise widersprechende Motive stehen nun im Raum. In diesem
Fall gilt es abzuwägen und sich zwischen verschiedenen attraktiven Motiven zu ent-
scheiden. Im ungünstigen Fall bleibt man in dieser Phase des Abwägens stecken,
ohne zu einem Entschluss zu kommen. Der Übergang vom Motiv zur Intention ge-
lingt nicht. Für viele Menschen ist dies der Grund, eine Fachperson aufzusuchen.
1.1.3 Der Übergang über den Rubikon
Der Unterschied zwischen Motiven und eindeutiger Intention ist nach Storch und
Krause stark von Gefühlen bestimmt. Ein klares positives Gefühl hilft dem Men-
schen, „den Rubikon zu überqueren“ und zur Tat zu schreiten. Im ZRM wird hier
die Theorie des „positiven somatischen Markers“ beigezogen, die im nächsten Ab-
schnitt erläutert wird.
1.1.4 Die Intention
Nach dem Überschreiten des Rubikons folgt ein neues Reifestadium: Der Mensch
weiß nun, was er gerne tun möchte, es wurde eine Intention gebildet. Auf der rech-
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ten Seite des Rubikons befindet sich der Mensch in einer grundsätzlich anderen Ver-
fassung als auf der linken. Aus der Vielfalt der Motive rechts des Rubikons wurde
eine Auswahl getroffen und eine eindeutige Präferenz gebildet. Intentionen sind
dann besonders handlungswirksam, wenn sie stark gewollt werden. In der Motivati-
onspsychologie spricht man von Volationsstärke. Ziel eines Beraters ist es hier, dafür
zu sorgen, dass eine möglichst hohe Volationsstärke entwickelt wird.
1.1.5 Die präaktionale Vorbereitung
In manchen Fällen reicht eine eindeutige Intention noch nicht aus, um mit dem
zielorientierten Handeln zu beginnen. Das ist z. B. der Fall, wenn gute Vorsätze wie-
der vom Alltag „verschluckt“ werden. Der Grund für die mangelnde Umsetzung ei-
ner neu gebildeten Intention kann darin bestehen, dass nicht genügend ausgebildete
und abrufbare Handlungskonzepte vorhanden sind, die eine entsprechende Hand-
lungssteuerung ermöglichen (ich will zwar, aber ich kann noch nicht). Hier können
zwei Möglichkeiten helfen: Durch häufiges Wiederholen, Üben und Trainieren der
neuen Handlung oder über das „Priming“, d. h. mit Unterstützung von Erinne-
rungshilfen die neue Haltung noch stärker zu verankern.
1.1.6 Die Handlung
Grundsätzlich sollte ein Mensch nun bereit sein, mit dem zielgerichteten Handeln
zu beginnen. Es ist aber immer noch möglich, dass eine nicht vorhersehbare oder
schwierige Situation die Umsetzung des geplanten Ziels verunmöglicht. In solchen
Fällen ist es wichtig, das Selbstwirksamkeitserleben auch angesichts von Misserfol-
gen und Rückschlägen aufrechterhalten zu können. Bei mehreren Fehlschlägen ist
es empfehlenswert, nochmals zu überprüfen, ob das gefasste Ziel wirklich stimmt.
Andernfalls wird es angepasst oder eine Alternative muss entwickelt werden (vgl.
Storch/Krause, 2005).
1.2 Die somatischen Marker
Wie bereits erwähnt, hilft ein starkes positives Gefühl, den Rubikon zu überschrei-
ten beziehungsweise von der Absicht zur Tat zu schreiten. Im ZRM sprechen wir
hier vom „somatischen Marker“, ein Begriff, der vom amerikanischen Hirnforscher
Damasio (1994) stammt. Storch (2008) bezeichnet die somatischen Marker als Sig-
nale des Unbewussten. Sie zeigen sich als diffuse Gefühle, die innerhalb von Sekun-
denbruchteilen darüber entscheiden, ob wir eine Sache als positiv oder negativ be-
werten. Menschen nehmen diese Signale sehr unterschiedlich wahr und sprechen
z. B. von einem „warmen Bauchgefühl“ oder einem „Druck in der Brust“. Das Unbe-
wusste greift bei seinen Bewertungen sowohl auf ererbte Muster (Instinkte) als auch
auf das emotionale Erfahrungsgedächtnis zurück. Konkret bedeutet dies, dass bei ei-
ner anstehenden Entscheidung das Gehirn blitzschnell Vorstellungen möglicher Lö-
sungsszenarien und deren Folgen erzeugt. Es handelt sich gewissermaßen um ei-
nen Dialog zwischen Bewusstem und Unbewusstem. Diesen Vorgang, den Storch in
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Abb. 2: Selbstregulation (Storch 2003)
Es kann etliche Rückmeldeschlaufen benötigen, bis eine für beide Seiten akzeptable
Lösung gefunden ist. Gute Entscheidungen sind die, bei denen der Verstand und der
somatische Marker zu dem gleichen Ergebnis kommen.
Damit somatische Marker auftreten und genutzt werden können, ist ein Stimulus er-
forderlich. Dafür wird beim ZRM eine Bildkartei eingesetzt.
1.3 Die ZRM-Bildkartei
Eine ZRM-Bildkartei besteht aus einem Satz von etwa 30 bis 80 Bildern mit unter-
schiedlichen Motiven. Eine komplette Kartei kann man inklusive einer ausführli-
chen Anleitung erwerben (Storch/Krause, 2010). Es ist jedoch auch möglich, selbst
eine solche Kartei zusammenzustellen. Nach Storch und Krause (2005) liegt das
Hauptkriterium der Auswahl in der Vielfalt der Bildmotive und Themen: Länder,
Mann – Frau, abstrakt – konkret, belebte und unbelebte Natur, Menschen, Tiere,
Pflanzen, Bauwerke. Dabei ist es wichtig zu beachten, dass sich die Bilder als Res-
source eignen (d. h. keine als negativ assoziierbare Inhalte enthalten).
2 ZRM in der Laufbahnberatung
Für die Laufbahnberater ist häufig nicht auf Anhieb klar, wo die Beratung ansetzen
soll. Oft werden Fragestellungen bearbeitet, die für die Ratsuchenden existenzielle
Bedeutung haben und mit starker Ambivalenz behaftet sind. Häufig kommen Ratsu-
chende mit einer diffusen Unzufriedenheit in die Beratung. Sie möchten beruflich
etwas verändern, wissen aber nicht genau, was sie verändern wollen. Andere können
Ziele benennen, aber sehen nicht, wie sie diese erreichen können. Es kann sogar
vorkommen, dass die negativen Emotionen so stark sind, dass sich kein eigentliches
Beratungsgespräch entwickeln kann, z. B. bei Gefühlen von absoluter Hoffnungslo-
sigkeit. In diesen Situationen wirken Bilder als „Icebreaker“ und unterstützen die
Laufbahnberaterin dabei, die Ratsuchende „abzuholen“ und einen Perspektiven-
wechsel zu ermöglichen. Im Folgenden wird erläutert, wie mit Hilfe von Bildern im
Sinne des ZRM der Zugang zur Selbstwahrnehmung gelingt und Ressourcen geför-
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dert werden können. Laut Storch und Krause sollen Ratsuchende lernen, auf eine
neue, ressourcenorientierte Art mit sich umzugehen. Sie sollen unterstützt werden
beim Klären, was ihnen in ihrer aktuellen Lebenslage besonders wichtig ist, und
beim Entscheiden, wohin sie ihre Energien lenken wollen. Zudem sollen Ziele ent-
wickelt werden, die von ihrer Gesamtpersönlichkeit getragen sind und somit beste
Chancen haben, verwirklicht zu werden. Der Entscheidungsspielraum soll erweitert
und der Zugriff auf das Handlungsrepertoire auch in schwierigen Situationen er-
möglicht werden.
2.1 Das ZRM-Training
Das von Storch und Krause entwickelte ZRM-Training ist in Anlehnung an den Ru-
bikon-Prozess in 5 verschiedene Phasen aufgeteilt. In der praktischen Umsetzung in
der Laufbahnberatung werden die einzelnen Phasen je nach Fragestellung unter-


















Abb. 3: Die 5 Phasen des ZRM-Trainings
Phase 1 befasst sich mit dem Übergang vom Bedürfnis zum Motiv.
Phase 2 bildet das Überschreiten des Rubikons.
In Phase 3 wird ein Ressourcenpool erarbeitet, dies fällt unter das Thema „präaktio-
nale Vorbereitung“.
Auch Phase 4 befasst sich mit der präaktionalen Vorbereitung, jedoch mit dem Fo-
kus auf die Ausführungsintentionen, d. h. auf die Planung des angestrebten Ziels.
Phase 5 beinhaltet das Thema „soziale Ressourcen“. Hier werden zusätzliche Maß-
nahmen getroffen, um den Transfer des Erlernten in den Alltag bzw. auf die ange-
strebten Ziele sicherzustellen.
2.2 Konkrete Anwendung des ZRM in der Laufbahnberatung
2.2.1 Einführung
Helen Buss, eine Mitarbeiterin des Laufbahnzentrums der Stadt Zürich, hat 2003
eine Wegleitung für die Anwendung des ZRM in der Laufbahnberatung verfasst. Die
nachfolgende Anleitung basiert auf ihrem Leitfaden und auf meinen eigenen Erfah-
rungen in der Praxis.
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In der Laufbahnberatung kann man das ZRM bei Fragestellungen einsetzen wie bei-
spielsweise:
• „Ich kann mich nicht entscheiden zwischen ... und ...“
• „Ich weiß überhaupt nicht, was ich machen könnte, was ich will ...“
• „Ich will mich verändern, etwas finden, das besser zu mir passt ...“
• „Irgendetwas fehlt mir, ich weiß aber nicht, was ...“
• „Ich möchte mich in Vorstellungsgesprächen sicherer fühlen ...“
• „Ich traue mir nicht zu, etwas zu verändern ...“
• „...“
Der Laufbahnberater stellt dem Ratsuchenden das Ressourcenmodell mit dem Hin-
weis vor, es handle sich um eine Beratungsmethode, die wissenschaftlich abgesi-
chert sei. Bewährt hat sich auch, die Vorgehensschritte anhand des Rubikon-Prozes-
ses kurz zu erklären.
2.2.2 Durchführung in fünf Schritten
1. Schritt: Bild wählen lassen und Assoziationen sammeln
Die Ratsuchende wählt ein Bild aus der ZRM-Bildkartei, das sie positiv anspricht.
Der Auftrag dazu lässt sich auf zwei Arten formulieren:
Variante A: Offene Bildwahl
• „Wählen Sie spontan ein Bild, das starke positive Gefühle auslöst.“
(Variante A unterstützt die Ratsuchenden, unbewusste oder vorbewusste Bedürf-
nisse zu erkennen und in Sprache zu fassen.)
Variante B: Themenspezifische Bilderwahl
• „Wählen Sie ein Bild aus, das zu einer guten Entscheidung passt.“
• „Wählen Sie ein Bild aus, das Sie unterstützen könnte, bei Ihrem Vorstellungs-
gespräch sicher aufzutreten.“
• …
(Bei der Variante B wählt der Ratsuchende ein Bild, das auf seine konkrete Frage-
stellung Bezug nimmt.)
Assoziationen sammeln/„Ideenkorb“
Nun werden positive Assoziationen zu dem gewählten Bild gesammelt. Die Lauf-
bahnberaterin eröffnet mit der Frage: Was ist positiv für Sie an diesem Bild?
Zuerst soll der Ratsuchende, angeregt durch den Berater, seine Ideen formulieren.
Anschließend ergänzt der Berater mit seinen eigenen Assoziationen. Die Ideen wer-
den schriftlich festgehalten (Ideenkorb). Die Assoziationen sollen spontan entstehen
und persönlich gemeint sein. Das Ziel des „Ideenkorb“-Verfahrens ist es, die Selbst-
wahrnehmung und Selbstreflexion der Ratsuchenden anzuregen.
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2. Schritt: Das aktuelle Thema formulieren
In dieser Phase soll der Ratsuchenden klar werden, welches Thema in ihrer aktuel-
len Lebensphase oder bezüglich der konkreten Fragestellung im Vordergrund steht.
Konkret liest die Beraterin die gesammelten Assoziationen vor. Die Ratsuchende
wählt aus dem Ideenkorb diejenigen Beiträge, bei denen sie spontan einen positiven
somatischen Marker erlebt. Wenn die optimal zutreffende Aussage gefunden wurde
(evtl. mit Unterstützung der Beratungsperson), wird das aktuelle Thema mit Hilfe
eines Arbeitsblattes formuliert. (Entsprechende Arbeitsblätter können unter www.
zrm.ch kostenlos heruntergeladen werden.) Dies eignet sich auch gut als Hausauf-
gabe.
3. Schritt: Vom Thema zum Ziel
Wenn der Ratsuchende sein aktuelles Thema definiert hat, wird er nun unterstützt,
einen handlungsleitenden Zielsatz zu entwerfen. Dieses sogenannte Haltungsziel
oder Motto-Ziel beinhaltet das neue Lebensgefühl, mit dem der Ratsuchende zu-
künftige Herausforderungen angehen möchte. Bei der offenen Bildwahl (Variante A)
soll es zur allgemeinen Bedürfnislage Bezug nehmen; bei der themenspezifischer
Bilderwahl (Variante B) zum eingangs gewählten Thema passen. Dabei kann man
die folgenden Satzanfänge benutzen oder einen eigenen Satz bilden.
• „Ich will mich fühlen wie …“
• „Ich will handeln wie …“
• „Ich will sein wie …“
• „...“
Der Motto-Zielsatz beschreibt die innere Haltung (nicht das Verhalten), die die Rat-
suchende anstrebt und darf durchaus „schwammig“ sein. Die Grundidee ist, dass
sich ein solches Motto-Ziel anpassen lässt, damit es auf viele unterschiedliche Situa-
tionen angewendet werden kann. Es geht also darum, in welcher Haltung wir etwas
tun möchten und nicht, wie wir etwas konkret tun.
Zu beachten ist, dass der Motto-Zielsatz folgende drei Kriterien erfüllt:
• als Annäherungsziel formuliert sein
• in der eigenen Kontrolle liegen
• einen starken positiven somatischen Marker auslösen
Zur Veranschaulichung einige Beispiele von endgültigen Motto-Zielen:
• „Ich gehe meinen eigenen Weg, Schritt für Schritt.“
• „Ich fühle mich durchlässig und stark.“
• „Ich darf meine Schätze zeigen.“
• „Ich will sein wie der Lotus und wachsen in meinem Tempo.“
• „Meine Vielseitigkeit macht mich stark und sicher.“
Dieser Schritt kann einige Zeit in Anspruch nehmen. Mitunter zeigt sich, dass ein
anderes Thema noch wichtiger ist oder dass das angestrebte Ziel auch negative Kon-
sequenzen hat. In solchen Situationen geht man nochmals einen Schritt zurück und
188 Hanni Bütler
lässt ein anderes (evtl. zusätzliches) Bild wählen, das zum neu zu bearbeitenden
Thema passt.
4. Schritt: Ressourcenpool aufbauen
Bis jetzt wurde das Ziel bzw. das neue Lebensgefühl auf der kognitiven (Zielsatz) und
der emotionalen Ebene (Bild) verankert. Um die Wahrscheinlichkeit zu erhöhen, dass
die Absichten umgesetzt werden, kann man die angestrebte Haltung auch auf der
Sinnesebene sowie der körperlichen Ebene verankern. Zu diesem Zweck sammelt die
Ratsuchende Erinnerungshilfen wie Musikstücke (z. B. CD mit Musik, die zum
neuen Lebensgefühl passt), Düfte (z. B. passende Raumdüfte, Parfüms), Gegen-
stände (z. B. einen speziellen Kugelschreiber zum Mitnehmen zu einer Prüfung).
Das gewählte ZRM-Bild kann als Bildschirmhintergrund auf Handy oder PC geladen
werden oder wird ausgedruckt und aufgehängt. Die ausgewählten Erinnerungshil-
fen sollen die Ratsuchenden zu Hause, am Arbeitsplatz oder unterwegs begleiten
und immer wieder an ihr neues Lebensgefühl erinnern. Ebenfalls kann der Berater
den Ratsuchenden anleiten, eine zum neuen Lebensgefühl passende Körperhaltung
zu finden, die er bei Bedarf abrufen kann, z. B. aufrechte Sitzhaltung und tief einat-
men, Arme ausstrecken, Hände lockern, sich zurücklehnen etc. Storch und Krause
nennen diesen Vorgang „Embodiment.“
5. Schritt: Planung des zielgerichteten Einsatzes der Ressourcen, Integration und
Transfer
Zum Abschluss wird der zielgerichtete Einsatz der neu entwickelten Haltung bzw.
des neuen Lebensgefühls geplant. Idealerweise nimmt die Beraterin nochmals Be-
zug auf das ursprüngliche Beratungsziel mit Fragen wie:
• „Inwiefern kann Sie nun dieses neue Lebensgefühl in Ihrer konkreten Situation
positiv unterstützen?“
• „Was können Sie in der konkreten Fragestellung positiv verändern, wenn Sie
nun die Dinge mit Ihrem neuen Lebensgefühl angehen?“
In der Laufbahnberatung können nun entsprechende berufliche Veränderungen,
Vorgehen beim Bewerben, Ausbildungen oder Weiterentwicklungen besprochen
werden.
3 Persönliche Erfahrungen und Schlussbetrachtung
Beim Laufbahnzentrum der Stadt Zürich berate ich Stellensuchende aller Alters-
und Berufsgruppen. Zuweisende Institutionen sind die Regionalen Arbeitsvermitt-
lungszentren RAV sowie die Sozialzentren. Laut Vereinbarung ist für die Beratung
dieser Ratsuchenden ein Zeitkontingent von 6 Stunden vorgegeben. Dieses kann in
begründeten Ausnahmefällen auf max. 10 Stunden verlängert werden. Durchschnitt-
lich treffe ich die Ratsuchenden ca. zwei bis drei Mal, die Gespräche dauern eine bis
eineinhalb Stunden.
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Menschen auf Stellensuche befinden sich häufig in einer Krisensituation, in der sie
gefordert sind, innerhalb kurzer Zeit wichtige Entscheidungen zu treffen und ziel-
orientiert zu handeln. Oft geht es bei ihren Anliegen nicht „nur“ um Laufbahnfra-
gen, sondern um wichtige Lebensthemen. Gleichzeitig kommt der Druck von den
zuweisenden Institutionen, möglichst rasch „brauchbare“ Lösungen zu entwickeln
und umzusetzen. Meine Erfahrung zeigt, dass sich auch unter diesem Anforde-
rungsdruck die Arbeit mit Bildern bewährt.
Gerade bei komplexen Fragestellungen unter schwierigen Umständen lenken Bilder
den Blick auf die wesentlichen Themen und machen Handlungsansätze rasch sicht-
bar. Dies bedeutet nicht, dass mit Bildern alle diagnostischen Hilfsmittel überflüssig
werden. Es gibt aber durchaus Anliegen oder Beratungsphasen, bei denen sich der
Einsatz von Bildern als hilfreicher erweist – beispielsweise beim Entwickeln von
neuen Perspektiven und Visionen, beim Verbessern von Selbstkompetenzen, beim
Verändern einschränkender Einstellungen und Überzeugungen oder in Situationen,
in denen man in der Beratung nicht mehr weiterkommt. Ein großer Vorteil bei der
Arbeit mit Bilden ist, dass die Ratsuchenden stark in den Prozess eingebunden wer-
den. Sie werden zum Experten für sich selbst und können ihre Selbstkompetenzen
stärken, ohne vom Berater abhängig zu sein.
Selbstverständlich liegt das Hauptgewicht des ZRM wie bei anderen Beratungsme-
thoden in der kommunikativen Interaktion mit den Ratsuchenden. Dies erfordert
von der Laufbahnberaterin Professionalität in der ressourcenorientierten Gesprächs-
führung mit dem Ziel, das unmittelbare positive Erleben der Ratsuchenden zu erhö-
hen und im Gespräch Perspektivenwechsel aktiv herbeizuführen.
Die Akzeptanz der Ratsuchenden für das Arbeiten mit Bildern ist sehr hoch. Es be-
währt sich, ihnen im Vorfeld zu erklären, dass es sich beim ZRM um eine wissen-
schaftlich fundierte Methode handelt. Ich arbeite in der Laufbahnberatung seit rund
zehn Jahren regelmäßig mit Bildern und habe die Erfahrung gemacht, dass diese
sehr nachhaltig wirken. So kommt es häufig vor, dass Ratsuchende in schriftlichen
Rückmeldungen Wörter verwenden, die auf ihre Zielformulierungen Bezug neh-
men.
Zur Illustration einige Beispiele:
„... der aktuelle Stand meiner Blüte ...“
Kfm. Angestellte (28). Das ZRM-Bild war hilfreich für sie, ihre Neuorientierungs-
wünsche zur Lehrerin ernst zu nehmen und Schritt für Schritt umzusetzen.
 „... das Pippi (Langstrumpf )-Bild auf meinem Handy hilft mir, dranzubleiben.“
PR-Manager (35). Das ZRM-Bild unterstützte ihn dabei, mehr Sicherheit zu entwi-
ckeln für seinen beruflichen Wiedereinstieg nach einem Burnout.
 „.... das Gespräch (mit dem Vorgesetzten) war gut und gab mir und meinem Löwen-
blick die Möglichkeit, neue Richtungen wohlwollend und zuversichtlich zu schreiten.“
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Informatikerin (39). Das ZRM-Bild vermittelte ihr mehr Sicherheit bei einem Ziel-
vereinbarungsgespräch mit dem Vorgesetzten.
ZRM lässt sich in der Beratung gut mit anderen Methoden kombinieren, z. B. mit
der Time Line. Je nach Fragestellung oder bei beschränktem Zeitrahmen kann man
sich auf Teilschritte des ZRM-Prozesses konzentrieren und einzelne Vorgehens-
schritte weglassen oder abändern. Bei zunehmender Erfahrung mit der Arbeit mit
Bildern erschließen sich dem Laufbahnberater immer wieder neue kreative Wege
für die Durchführung. Seit einigen Monaten gibt es auch ein ZRM-Onlinetool, das
sich gut eignet, die Wirkung des ZRM an sich selber zu erfahren. Den Link dazu so-
wie viele weitere Informationen zur Methode und zu ZRM-Weiterbildungssemina-
ren finden sich auf der Website www.zrm.ch.
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Das Thema Trauma wird in den letzten Jahren durch die verstärkte Zuwanderung
von vor Kriegen und Armut flüchtenden Menschen zunehmend als relevanter Faktor
wahrgenommen, so auch in der Bildungsberatung. Doch auch unabhängig davon
kommen wir als BeraterInnen unvermeidlich mit traumatisierten Menschen in Kon-
takt.
In diesem Artikel möchte ich aufzeigen, an welchen Zeichen wir Traumatisierung
erahnen und wie wir uns und unsere KlientInnen dadurch besser verstehen können.
1 Was ist ein Trauma?
Unter dem Begriff Trauma wird in der Psychotraumatologie eine schwere psychi-
sche Erschütterung verstanden, die durch eine Form schwerer seelischer oder kör-
perlicher Gewalt bedingt ist und zu einer Erfahrung extremer Ohnmacht führt. Ei-
nem Trauma wohnt immer ein lebensbedrohlicher Faktor inne. Deshalb kann das
Erleben eines Traumas nicht einfach verarbeitet und in die Lebensbiographie inte-
griert werden.
Traumaformen
Man spricht von einem traumatischen Einzelschicksal, wenn eine Person familiärer
Gewalt, sexuellem Missbrauch oder Vernachlässigung ausgesetzt war. Schuld- und
Schamgefühle spielen in der Folge eine große Rolle; möglicherweise ist die betrof-
fene Person sich des Vorfalls gar nicht bewusst oder vermutet eine Mitschuld an
dem, was ihr widerfahren ist.
Kriegsgeschehen, Hungersnöte, Reaktorunfälle oder Naturkatastrophen hingegen
führen zu „kollektiven Traumata“. In diesem Fall ist es insofern leichter, das schreck-
liche Erlebte zu verarbeiten, als die Betroffenen ihr Schicksal geteilt erleben und es
in der Regel auch nicht zur Entwicklung von schambehafteten Schuldgefühlen
kommt. Die Betroffenen können daher eher darüber reden und im besten Fall pro-
fessionelle Hilfe in Anspruch nehmen.
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Von einem frühen Trauma spricht man, wenn traumatische Situationen bereits vor,
während oder nach der Geburt entstanden – wenn beispielsweise die Mutter an
Misshandlung oder unter schweren Depressionen leidet, wenn das Kind nicht ge-
wünscht wird, bei der Geburt reanimiert werden muss oder in den ersten Lebensjah-
ren schwer vernachlässigt wurde (s. a. Ruppert 2014). Bei frühen Traumata bleibt das
gesamte Geschehen nur subkortikal gespeichert und ist daher oft gar nicht oder nur
in Ansätzen erinnerbar. Es bleibt im impliziten Gedächtnis verhaftet und prägt so-
mit das Selbst- und Weltbild nachhaltig. Für die Betroffenen bleibt ein geschwächtes
Selbstwertgefühl, Angst und Misstrauen. Sie haben kaum Möglichkeiten, auf frü-
here positive Erfahrungen zurückzugreifen.
Besonders schwerwiegend sind komplexe Traumata, die aus einer Anhäufung oder
Wiederholung von traumatischen Situationen entstehen.
Von einem traumatisierenden Ereignis sind nicht unbedingt nur die unmittelbar in-
volvierten Personen betroffen. Auch Augenzeugen eines Traumaereignisses, Einsatz-
kräfte oder „HelferInnen“ können indirekt oder sekundär traumatisiert werden,
ebenso wie Angehörige von Betroffenen. Menschen können auch durch das Hören
oder Sehen eines Berichts über traumatische Ereignisse sozusagen stellvertretend
indirekt traumatisiert werden.
Traumata können epigenetisch über Generationen „weitervererbt“ werden (siehe Ke-
gel 2009): So können Ereignisse, die an Traumaerfahrungen von Eltern oder Groß-
eltern anknüpfen, aus subjektiv unerklärlichen Gründen einen erhöhten Stresspegel
hervorrufen.
Die Folge eines Traumas kann es sein, dass Betroffene ihr Umfeld stark verzerrt und
feindlich wahrnehmen. Ihr Selbstwertgefühl ist oft problematisch, sodass illusions-
gebundene Hoffnungen eine wichtige Rolle spielen: Viele traumatisierte Menschen
sprechen Drogen zu oder fühlen sich von fanatischen Gruppierungen und einfachen
Heilsversprechungen angezogen. Betroffene können aber auch sogenannte Co-Ab-
hängige von süchtigen Menschen werden, die sie als Kompensation ihrer eigenen
starken Verunsicherung zu kontrollieren versuchen. Aufgrund dieser Folgereaktio-
nen ziehen sich insbesondere früh traumatisierte Menschen oft gegenseitig an.
Nicht jedes Trauma ist folgenschwer. Insbesondere einmalige Traumata wie eine
Operation oder ein Unfall können sich „auswachsen“, indem sie von positiven Be-
ziehungserfahrungen „überschrieben“ werden.
Trauma und Bindung
Die Bindungstheorie geht davon aus, dass Menschen ein lebensnotwendiges Bedürf-
nis nach engen emotionalen Beziehungen zu Mitmenschen haben (vgl. Bowlby,
2006; Brisch/Hellbrügge 2003 und 2006). Ausschlaggebend ist vor allem, welche
speziellen Beziehungen ein Kleinkind zu den ersten wichtigen Bezugspersonen auf-
bauen kann. Wenn diese Beziehungen hinreichend gut sind – perfekte Beziehungen
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gibt es nicht! –, entwickelt es eine sichere Bindung und kann leichter ein kohärentes
Selbst-, Fremd- und Weltbild entwickeln.
Erlebt ein Kind paradoxe Ereignisse mit seinen Bezugspersonen, kommen also
Strafe, Beschämung oder auch Belohnung unvorhersehbar zum Einsatz, dann wird
es auch eine ambivalente Bindung entwickeln: Es lernt schon früh, immer auf der
Hut zu sein und wird in späteren Beziehungen ebenfalls eher ambivalent reagieren
und handeln. Stehen Angst und Unsicherheit im Vordergrund, wird ein Kind ver-
nachlässigt, auf Abstand gehalten, bedroht, benutzt oder allein gelassen, kann sich
nur eine unsichere Bindung entwickeln.
Da die ersten wichtigen Bindungserfahrungen nachhaltig prägen, ist auch jedes er-
littene Trauma immer im Zusammenhang mit den Bindungserfahrungen zu sehen.
Auch schwerwiegende Traumata können leichter bewältigt werden, wenn eine gute
Bindung im Hintergrund ist und werden verkompliziert, wenn eine ambivalente
oder unsichere Bindung die Voraussetzung ist. Ein Trauma, das durch eine wichtige
Bindungspersonen herbeigeführt wurde oder mit ihr in Zusammenhang steht, wiegt
dementsprechend immer besonders schwer.
2 Was passiert bei einem Trauma?
Sowohl Traumata als auch Krisen werden durch Stressfaktoren („Aggressoren“ im
weitesten Sinne) ausgelöst. Können diese aufgelöst werden, wie auch immer, geht
der Stresspegel zurück. In diesem Fall sprechen wir von einer Krise. Im Idealfall hat
die betroffene Person durch die Bewältigung des Stressfaktors ihre Selbstwirksam-
keit erfahren und geht gestärkt aus der Situation hervor.
Ist der „Aggressor“ hingegen – sei es nun eine angreifende Person oder ein anderes
lebensbedrohliches Ereignis wie ein Erdbeben oder ein rasendes Auto – stärker als
die betroffene Person, entzieht sich die Situation ihrer Kontrolle: Da ihr weder
Flucht noch Gegenwehr möglich ist, gerät sie in einen Ohnmachtszustand und ver-
liert ihre Umsicht. Die gesamte Energie wird vom limbischen System, das auf
„Alarm“ schaltet, in Beschlag genommen (vgl. Bauer 2002). Der Fokus gilt dem Ag-
gressor. Zusätzlich zu den aktivierenden körpereigenen Substanzen werden nun
auch schmerzhemmende Botenstoffe ausgeschüttet, die bewirken, dass das Körper-
gefühl abhandenkommt; es kommt zur Dissoziation. Diese hat den Sinn, dass sich
die betroffene Person trotz eventueller Angst und Schmerzen auf den Aggressor ein-
stellen kann, um allerletzte Überlebensstrategien zu entwickeln – sich beispiels-
weise komplett unterwirft, erstarrt oder tot stellt.
Für alle angewandten Strategien, mit dem Aggressor umzugehen, von Abwehr- und
Fluchtversuchen bis hin zum „Einfrieren“, haben die Traumatherapeutin Renate
Hochauf und die Neurologin Natascha Unfried den Begriff „Kompensationsleistun-
gen im Sinne des Überlebens“ eingeführt (vgl. Hochauf 2007).
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Setzt sich die Fremdaggression fort, ohne dass sie abgewehrt werden kann, folgt ein
Zustand des Schocks, der absoluten Ohnmacht. In dieser Situation setzt das subjek-
tive Zeitempfinden aus. Der Körper stellt sich auf Resignation ein und jegliches Kör-
per-Ich-Gefühl geht verloren. Freigegebene Endorphine sorgen für eine vollständige
Schmerzfreiheit und für eine Entkoppelung, sodass das Opfer das, was es gerade er-
lebt, „wie aus dem Körper getreten“, als Szene von oben betrachtet. So wird ungeach-
tet der tatsächlichen Katastrophe, die weiterhin ihren Lauf nimmt, im Moment die
Illusion einer heilen Welt erlebt.
Handelt es sich bei dem Aggressor um eine Person oder mehrere, nicht jedoch um
ein Ereignis, so geschieht in dieser Situation etwas Paradoxes und Folgenschweres:
Um verstehen zu können, welche Überlebensmöglichkeiten noch bleiben, identifi-
ziert sich das Opfer vollkommen mit dem Aggressor. Diese Identifikation wird spä-
ter oft zum größten Hindernis, einen Zugang zum Traumaerleben zu bekommen:
Sie bewirkt Gefühle der Schuld und der Scham – geradeso, als wäre das Opfer der
Aggression selbst mitschuldig an den traumatischen Ereignissen gewesen.
Wenn das lebensbedrohliche Ereignis überstanden ist, tritt die betroffene Person mit
einem „Überlebenskompromiss“ wieder ins Zeitgeschehen ein. Vom Zeitpunkt des
Schocks aber, also vom Punkt des Abschaltens bis zum Wiedereintritt ins bewusste
Erleben, klafft fortan eine Zeitlücke: Das Erlebte wird nur in den unteren Gehirnre-
gionen gespeichert; bewusst ist das Ereignis gar nicht oder nur fragmentiert erinner-
bar, sodass nachträglich gar keine oder nur diffuse, ungereimte Erinnerungen beste-
hen.
So lange es geht, schützen sich traumatisierte Menschen mit der Verdrängung und
dem Abspalten von jenen Gefühlen, die mit dem Erlebten in Verbindung standen.
Dies erfordert viel Lebensenergie. Oft endet dieser Kraftaufwand in einem Zusam-
menbruch, in Depressionen, Krankheiten oder Angstzuständen. Diese werden so
lange nicht mit dem einstmals Erlittenen in Zusammenhang gebracht, bis letzteres
über ein „Flashback“ wieder an die Oberfläche kommt.
Die gute Nachricht: Das menschliche Gehirn behält unser ganzes Leben hindurch
seine neuronale Plastizität (vgl. Hüther 2013). Das bedeutet: Wir bleiben ein Leben
lang lernfähig und können daher auch positive Erfahrungen so anreichern, dass sich
viel Negatives relativieren und sogar „überschreiben“ lässt. Dank unglaublich kreati-
ver Kompensationsfähigkeiten können traumatisierte Menschen manchmal sehr ge-
wandt und phantasievoll auf Probleme oder sogar auf erneute Traumata reagieren.
3 Phänomene in der Beratungsbeziehung
Projektionen
Werden eigene Emotionen aus einem der verschiedensten Gründe nicht integriert,
so werden diese auf anderes projiziert, sei es nun auf andere Einzelpersonen oder
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Gruppen, auf Objekte, Naturphänomene oder anderes. Als BeraterInnen werden wir
immer durch solche „projizierenden Linsen“ gesehen: Ratsuchende werden uns in
unterschiedlichem Ausmaß Eigenschaften, Gefühle oder Glaubensätze zuordnen,
mit denen wir wenig bis nichts zu tun haben. Dabei sind auch wir selbst keineswegs
davor gefeit, unsererseits zu projizieren!
Projektionen haben nicht nur traumatische Ursachen; bei tatsächlichen Abspaltun-
gen, also wenn in Folge des Traumas Eigenschaften oder Gefühle als nicht zugehö-
rig erlebt werden, können Projektionen aber oft heftig ausfallen.
Eine problematische Projektion erkennen wir z. B. dann, wenn ein Klient oder eine
Klientin sich über eine Kleinigkeit über die Maßen erregt und vielleicht sogar unge-
halten wird. Andererseits kann es auch sein, dass wir als beratende Personen über
jedes Maß gelobt und bewundert werden. Wenn wir darauf achten, werden wir die
Unstimmigkeit in der Beratungssituation wahrnehmen und können darauf reagie-
ren.
Übertragungen und Gegenübertragungen
Eine besondere Form der Projektion sind die sogenannten Übertragungen. Sie sind
die unbewussten Erinnerungen an unsere wichtigsten, vornehmlich frühen Bin-
dungspersonen. Dabei werden speziell Affekte aus der Kindheit auf neue soziale Be-
ziehungen übertragen und können daher auch in der Beratungssituation stattfinden.
In diesem Fall bemerken wir als Gegenüber den Impuls, selbst wie eine überbe-
sorgte Mutter, ein ambivalenter Geliebter oder ein ungreifbarer Vater zu reagieren –
also in eine unbewusste „Gegenübertragung“ zu kommen.
Derartige Übertragungen sind relativ häufig und wirken sich natürlich auf unser
Handeln aus, allerdings meist nicht massiv verstörend. Werden wir aber von unse-
ren KlientInnen, die ein Trauma erlitten haben, mit am Trauma beteiligten Personen
„verwechselt“, so kann es zu sehr problematischen Verstrickungen kommen. Als Be-
raterInnen reagieren wir dann vielleicht selbst übergriffig, verlassen unseren Rah-
men oder aber wir werden unnahbar und wollen die ratsuchende Person schnell
wieder loswerden. Wir können uns davor nur schützen, wenn wir uns unseres eige-
nen Verhaltens gewahr werden und unsere professionelle Rolle einhalten.
Verführung zur Grandiosität
Typisch für viele Menschen, denen aus einer traumatischen Situation geholfen
wurde, ist ein regressives Verhalten: Sie wollen gewissermaßen weiterhin „gerettet“
werden. An BeraterInnen stellen sie dementsprechend hohe Erwartungen und Hoff-
nungen. Sie geben uns vielleicht sogar das Gefühl einer Grandiosität, indem sie
unsere besondere Kompetenz betonen. Das kann sehr schmeichelhaft wirken: Wir
wollen ja helfen und bemühen uns in diesen Fällen dann vielleicht ganz außeror-
dentlich.
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Wenn wir jedoch etwa Aufgaben übernehmen, die nicht mehr zu unseren Bereich
gehören oder die vom Gegenüber auch selbst übernommen werden könnten, sind
wir dabei, unseren Rahmen zu verlassen und eine omnipotente Rolle einzunehmen
– eine problematische Reaktion, welche die KlientInnen in Abhängigkeit belässt und
uns selbst in die Überforderung führt.
Widerstand in der Beratung
Blieb im Gegensatz dazu einst beim traumatischen Geschehen jede Hilfe aus, so ver-
stehen sich Betroffene oft als „SelbstretterInnen“ und entwickeln in der Beratungssi-
tuation eine eher widerständige Haltung. Sie bleiben besserwisserisch und ableh-
nend bis zynisch, wenn ihre Kompensationsleistung darin besteht, alles möglichst
intellektualisiert unter Kontrolle zu halten und niemandem zu trauen.
Als BeraterIn verspüren wir dann vielleicht Unmut oder sogar Wut, Stress oder
Ohnmacht. Vielleicht drängt es uns sogar dazu, unser Gegenüber abzuwerten, auch,
wenn wir sonst eher wertschätzend sind; wir finden uns wieder in einer Haltung der
Rechtfertigung oder sogar der Hilflosigkeit. Ein derartiges Verhalten ist aber als ein
direkter Hinweis auf die Not unseres Gegenübers zu werten. Wenn wir verstehen,
wie existenziell dessen Kontrollbedürfnis ist, so können wir ihm entgegenkommen,
indem wir unser eigenes Wissen hintanstellen und wertschätzend anerkennen, was
er oder sie mitbringt. Gelingt es uns, wirklich interessierte Zuhörende zu bleiben,
erreichen wir vielleicht sogar ein wenig Vertrauen.
Trigger
Trigger sind Schlüsselreize, die mit dem einstigen traumatischen Erlebnis zu tun ha-
ben. Es ist manchmal banal Anmutendes wie eine Geste, eine Stimme, ein Datum,
ein Geruch, bestimmte Worte o. ä., die für die betreffende Person unbewusst einen
Bezug zum einstigen Trauma herstellen. Diese Reize können wieder wie einst Reak-
tionen wie schnelles Atmen, Herzrasen, Verlust von Körpergefühl, emotionalen
Stress oder Angst auslösen. Diese Reaktionen können sehr plötzlich auftreten und
auch immer stärker werden. Für Außenstehende wirken sie völlig unverständlich.
Bemerken wir also plötzliche Stimmungswechsel wie etwa jähe Erstarrung, gestei-
gerte Aggression oder heftiges Weinen, die der momentanen Situation völlig inad-
äquat sind, können wir davon ausgehen, dass ein Trigger unser Gegenüber „in den
falschen Film“ hat rutschen lassen. Wir können beruhigend einwirken, indem wir
auf unsere eigene Atmung achten und unserem Gegenüber wertfrei spiegeln, was
wir wahrnehmen: „Ich glaube, Sie fühlen sich gerade sehr aufgeregt, ängstlich, trau-
rig, mutlos …“ Oder wir wiederholen möglichst wortgetreu das zuletzt Gehörte und
fragen nach: „Vielleicht können Sie mir sagen, was dies jetzt gerade bei Ihnen ausge-
löst hat?“ Auch wenn die betroffene Person diese Frage vielleicht nicht beantworten
kann: Durch unser Nachfragen, sofern es nicht aufdringlich ist, zeigt sich unser Be-
mühen, zu verstehen – und allein das kann schon ein Stück weit zur Beruhigung
beitragen.
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Wiederholungszwänge – Reinszenierung und Retraumatisierung
Unter Reinszenierung wird ein Verhalten bezeichnet, das unbewusst eine Wiederho-
lung des einstigen Traumageschehens provoziert. Ihr eigentlicher Sinn liegt in dem
Wunsch, das einstige Geschehnis endlich zu „beenden“, indem dessen Lösung ange-
strebt wird. Sehr oft wird aber das Gegenteil erreicht, weil das Umfeld ohne das ent-
sprechende Hintergrundwissen verständnislos und abwehrend reagiert – und oft so-
gar in ähnlicher Manier wie einstige Täter. Wenn etwa jemand als Kind von den
Eltern stark vernachlässigt wurde, legt er oder sie dann in späteren sozialen Kontak-
ten vielleicht ein infantiles Gehabe an den Tag. Dieses ruft wiederum beim Gegen-
über ärgerliche und ablehnende Reaktionen hervor. Die unbewusste Hoffnung, end-
lich wahrgenommen und geliebt zu werden, wird wiederum enttäuscht, der/die
Betroffene reagiert mit Unmut oder Rückzug – und sucht bei anderen Menschen er-
neut nach einer Lösung des einstigen Beziehungsdefizits. War die Vernachlässigung
lebensbedrohlich, so können die Reinszenierungen auch erheblich dramatischer
ausfallen.
Wir können als BeraterInnen jederzeit in ein derartiges traumatisches „Filmgesche-
hen“ mit hineingezogen werden und ohne unser Wissen darin eine Rolle spielen.
Auch hier hilft nur, bewusst auszusteigen und gut in unserer Rolle zu bleiben. So
können wir durch Verständnis bei unserem gestressten Gegenüber eine Erleichte-
rung bewirken. Die Dramatik nimmt ab.
Im Gegensatz dazu kann es, vielleicht ausgelöst durch eine Reinszenierung, zu einer
tatsächlichen Wiederholung einer traumatischen Szene kommen. Ein drastisches
Beispiel wäre sexueller Missbrauch in der Beratung. Die Reinszenierung könnte in
diesem Fall sein, dass die ratsuchende die beratende Person unbewusst verführt –
was in der Regel nur dann tatsächlich passiert, wenn beide Beteiligten früheren
Missbrauch erfahren hatten.
Eigene Traumaerfahrungen
Wenn wir durch eine Klientin oder einen Klienten sehr stark aus dem Lot gebracht
werden, so könnte es sein, dass etwas aus dem Traumageschehnis unseres Gegen-
übers ein eigenes Trauma berührt. Ist das der Fall, so werden wir sehr leicht verwi-
ckelt. Hier wäre es hilfreich, wenn wir uns selbst eine Unterstützung holen – ob in
Form einer Therapie, einer Selbsterfahrung oder eines Seminars zur Schärfung von
Bewusstsein und Wahrnehmung – kommt auf die subjektive Dringlichkeit und den
individuellen Zugang an.
4 Beratung mit von Trauma geprägten Menschen
Nach all diesen drastischen Beispielen könnte man meinen, dass eine Beratung im
Schatten einer Traumatisierung praktisch unmöglich sei. Doch dies ist nicht unbe-
dingt der Fall: Traumafolgen zeigen sich nur in bestimmten Situationen, und sie
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sind auch nicht immer relevant. Es gibt genügend einst traumatisierte Menschen,
die mit ihren Kompensationsleistungen ein Leben lang ganz gut durchkommen,
ohne dass irgendjemand etwas von ihren einstigen Erlebnissen ahnt. Und manche
Traumata sind „überwachsen“ und spielen keine große Rolle mehr.
Aber wenn wir mit unerwarteten und massiven Reaktionen unserer KlientInnen
(und dadurch vielleicht sogar mit eigenen Traumata) konfrontiert werden, kann das
durchaus überfordernd sein. Es ist gut, wenn wir dies bemerken und uns Hilfe ho-
len. Gibt es in unserer eigenen Einrichtung PsychologInnen, so können diese die
erste Anlaufstelle sein. Ist die Klientin/der Klient offen für eine therapeutische Be-
gleitung, können wir als Hilfestellung eine Empfehlung aussprechen. Für den Fall
einer Soforthilfe kann es gut sein, Sicherheit durch den Besuch eines Erste-Hilfe-
Kurses zu haben, um im Bedarfsfall beruhigend auf einen aufgebrachten Klienten
einwirken zu können.
Falls es angesprochen ist, dass ein Klient/eine Klientin traumatisiert ist, kann eine
erste einfache Aufklärung und Anerkennung sehr entlastend wirken – indem wir
eventuell beschreiben, wie ein Trauma verläuft, indem wir die Kompensation würdi-
gen, die unser Gegenüber geleistet hat und wir auf deren immanentes Potenzial hin-
weisen; indem wir darauf hinweisen, dass traumatisierte Menschen in einer Thera-
pie lernen können, zwischen hier und heute und damals zu unterscheiden und dass
traumatische Inhalte durch positive Erlebnisse überschrieben werden können.
Das wichtigste Unterstützungsangebot geben wir aber dadurch, dass wir als Berate-
rInnen für eine definierte Aufgabe da sind, und zwar mit unserer bestmöglichen
Aufmerksamkeit: Jede Begegnung, die Sicherheit, Vertrauen und ein klares (Bezie-
hungs-)Angebot vermittelt, nährt auch das Vertrauen in das Selbst und die Ressour-
cen der ratsuchenden Person.
Die eigene Befindlichkeit als Indikator
Die grundsätzliche Voraussetzung ist daher, dass ich als BeraterIn wirklich gut „bei
mir“ bin. Wenn mir das gelingt, dann kann ich – als Grundlage für eine grundsätz-
lich vertrauensvolle Beratungsbeziehung – eine gute Orientierung und Sicherheit
vermitteln. Dann habe ich auch eine Vorstellung davon, wohin ich will, wenn mich
etwas aus dem Gleichgewicht bringt. Ich darf aber auch erkennen, wenn ich mich
nicht in meiner Mitte befinde und in einer schwierigen Situation beispielsweise an
eine Kollegin delegieren.
Ein Beispiel aus meiner Arbeit: Ich reflektiere während jeder Sitzung meine eigenen
Gefühle und Ambitionen. Am Verhalten meiner Klienten oder an meinen eigenen
Reaktionen, die mir als nicht zur Grundsituation passend auffallen, kann ich erken-
nen, dass vielleicht traumatische Inhalte im Spiel sind. Oft erkennen wir an unserer
eigenen Körperhaltung, an Verspannungen oder an unserem Atem, dass wir unsere
Balance verlassen haben. Dann können wir auch bewusst mit dem Körper gegen-
steuern. Ich gönne mir also in diesem Fall ein tiefes Durchatmen, setze mich so auf
den Stuhl, dass ich mir entweder Entspannung hole, indem ich mich zurücklehne,
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oder aber Aufmerksamkeit, indem ich mich gerade aufsetze. Fühle ich mich plötz-
lich unsicher, so stelle ich meine Füße bewusst mit ganzer Sohle in beckenbreitem
Abstand auf den Boden; bei Verspannung bewege ich die verspannten Körperstellen;
fühle ich mich ängstlich, gehe ich in Bauchatmung und nehme mir die Zeit für ei-
nen langsamen Rundumblick im Raum. Fühle ich mich diffus und verliere den Fo-
kus, trinke ich in langsamen Schlucken Wasser und versuche einfach wahrzuneh-
men, was ist. Oft hilft es mir auch, einfach meinen Puls zu fühlen: Das bin ich,
gerade jetzt.
Die Gedanken folgen den Körperimpulsen und umgekehrt. Fühle ich mich hilflos,
kann ich mich fragen, was gerade mein Glaubenssatz ist. Denke ich abwertend über
mich, über meinen Klienten oder meine Klientin? Wie wäre dann die Situation,
wenn ich diesen Gedanken geistig in meinen Rucksack packte und in der Garderobe
abstellte? (Er läuft mit Sicherheit nicht davon und ich kann ihn in Ruhe zu gegebe-
ner Zeit überprüfen.) Und schon bin ich wieder im Jetzt. Damit hole ich auch mein
Gegenüber gewissermaßen in die Gegenwart – was immer beruhigend wirkt, denn
dessen (traumatische) Belastung kommt aus der Vergangenheit.
Durch solche kleine Veränderungen gewinnen wir einen größeren Wahrnehmungs-
und Handlungsspielraum. Wir können solche kleine Übungen auch unseren Klien-
tInnen anbieten, wenn wir das Gefühl haben, dass sie im Moment dafür offen sind.
Blick und Hilfe von außen
Eines der hilfreichsten Instrumente ist die Supervision. Durch den Blick von außen
können wir selbst viel leichter Verquickungen, eigene Gefühle und Verhaltenswei-
sen, die für das Geschehen maßgeblich sind, reflektieren und damit zu positiven
Veränderungen für unsere Arbeit und uns selbst finden. Auch die Teilnahme an
Weiterbildungsseminaren im psychosozialen Bereich oder Selbsterfahrungssemina-
ren sind von großem Wert.
Darüber hinaus sind ein guter Überblick über Unterstützungsangebote und eine
gute Vernetzung im Feld wertvoll. Denn auch wenn wir eine Beratungssituation
nicht halten können, bleiben wir kompetent, solange wir uns dies eingestehen und
Hilfe holen. Wir können unseren KlientInnen die Empfehlung zu einer Sozialarbei-
terin, einem Psychologen oder einer Therapeutin abgeben – allerdings immer nur
als Angebot.
Im schlimmsten Fall, bei der Androhung von Selbst- oder Fremdverletzung, müssen
wir aber einen Notruf bei Polizei oder Rettung tätigen. In solchen Fällen wären die
eigene Selbstüberschätzung und der Alleingang fahrlässig.
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Studien-Navi: Ein innovatives Studien-
beratungstool im 18plus-Projekt
Georg Gittler/Test 4 U GmbH
Die Jugend soll ihre eigenen Wege gehen,
aber ein paar Wegweiser können nicht schaden.
Pearl S. Buck
1 Neue Herausforderungen bei Studienwahl und
Studienberatung
Die Studienlandschaft hat sich in den letzten Jahrzehnten sehr dynamisch entwi-
ckelt. Mit fortschreitender Spezialisierung der Hochschul-Ausbildungszweige und
steigender Ökonomisierung von Bildung ist auch die Zahl der Studienangebote
sprunghaft gestiegen.
Öffentliche Universitäten, Privatuniversitäten, Fachhochschulen, Pädagogische Hoch-
schulen und andere tertiäre Bildungseinrichtungen bieten eine Fülle an Studiengän-
gen an, sodass es selbst für professionelle Bildungsberater/innen schwierig gewor-
den ist, den Überblick zu wahren. In Österreich gibt es derzeit knapp über 700
unterschiedlich benannte Grundstudiengänge, in Deutschland liegt die vergleich-
bare Zahl1 bereits bei 8.298. Und ein Ende dieser ausufernden Entwicklung ist nicht
abzusehen. Etliche der neu entstandenen Studiengänge tragen standortspezifische
Namen, obwohl sie sich inhaltlich von vergleichbaren Studien an anderen Orten
bzw. Hochschulen nicht oder nur geringfügig unterscheiden.
Parallel zu dieser Dynamisierung der Studienlandschaft sind auch die Angebote von
Studienorientierungstests im Internet (Online-Self-Assessment, OSA) deutlich gestie-
gen. Mette und Wottawa (2015) berichten, dass es vor dem Jahr 2000 in Deutschland
noch kein einziges OSA gab, 2009 waren es bereits 30, 2015 dürfte es – nach Schät-
zung der Autor/innen – mindestens 50 derartige Tools gegeben haben. Wie aus ei-
1 Vgl. https://www.hrk.de/uploads/media/HRK_Statistik_WiSe_2015_16_webseite.pdf (abgefragt: 01.03.2017).
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ner Studie des Stifterverbands für die Deutsche Wissenschaft (Gollub/Meyer-Guckel
2014) hervorgeht, wird die Qualität dieser Verfahren2 äußerst kritisch gesehen. Zum
einen sind diese Tools oft nicht als allgemeine Beratungstools mit der Intention einer
Nutzenmaximierung für Studieninteressierte konzipiert, sondern eher als Marke-
tinginstrumente für Hochschulen. Die Autor/innen der Studie formulieren, „dass
die Angebote ihren eigenen Versprechungen nicht gerecht werden. Selbst Testperso-
nen mit ausgeprägten fachlichen Neigungen erhalten nicht selten ‘kuriose’ Empfeh-
lungen ... Insbesondere aber Personen mit sehr breiten persönlichen Interessen er-
halten keinerlei konkrete und bisweilen sehr widersprüchliche Rückmeldungen“
(Gollub/Meyer-Guckel 2014, S. 2). Zum anderen fehle es an etlichen Hochschul-
standorten, die an derartigen Testentwicklungen arbeiten, an psychometrischer Ex-
pertise, um reliable und valide Testkonstruktionen vorzunehmen. Die Autor/innen
folgern: „Statt an vielen Orten das Test-Rad ohne ausreichende wissenschaftliche Ex-
pertise neu zu erfinden, sollte man also über eine zentralisierte Lösung nachdenken,
die am Ende valider, differenzierter und obendrein kostengünstiger zu betreiben
wäre“ (Gollub/Meyer-Guckel 2014, S. 12). Dieser Intention folgt das in Abschnitt 2
beschriebene 18plus-Projekt.
Zusammenfassend bleibt festzustellen, dass die Herausforderungen, ein passendes
Studium zu finden bzw. eine effiziente Studienberatung durchzuführen, im letzten
Jahrzehnt massiv gestiegen sind. Die damit verbundene Problematik betrifft in Ös-
terreich rund 72.000 Studienanfänger/innen (vgl. Statistik Austria, Wintersemester
2014/15) sowie die Gruppe der Studienwechsler/innen, aber auch – wenngleich aus
einer anderen Perspektive – die studienberatenden Personen und Institutionen.
2 Das 18plus-Projekt
2008 wurde das Projekt Studienchecker (aktuell: 18plus Berufs- und Studienchecker) als
gemeinsame Initiative des Bundesministeriums für Wissenschaft und Forschung
(BMWF) und des Bundesministeriums für Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK)
ins Leben gerufen. Es handelt sich dabei um einen die Studien- und Berufswahl be-
gleitenden, mehrstufigen Prozess mit verschiedenen modular aufgebauten Maßnah-
men, an dem österreichische Schulen auf freiwilliger Basis teilnehmen können. Die
Schüler/innen werden durch speziell geschulte Lehrer/innen (Schüler- und Bil-
dungsberater/innen) betreut. Ziel des Projekts ist es, Schüler/innen der Vormatura-
und Maturaklassen in ihren studien- und berufsbezogenen Entscheidungsprozessen
bestmöglich zu unterstützen. Das Projekt wurde in den Folgejahren evaluiert, konti-
nuierlich ausgeweitet und durch neue Konzepte bereichert. Aktuell wird es vom
Bundesministerium für Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft (BMWFW) sowie
2 Einbezogene Tests: Online-Interessentest zur Studienfachwahl der Universität Würzburg; Studium-Interessentest SIT
von Zeit Online und der Hochschulrektorenkonferenz HRK; Online-Studienwahltest von Studieren-Studium.com; Ori-
entierungs-SelfAssessment der RWTH Aachen; StudiFinder der Hochschulen NRW; Orientierungstest der Hochschu-
len Baden-Württemberg.
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dem Bundesministerium für Bildung (BMB) getragen und durch die Psychologische
Studierendenberatung (PSB) sowie die Schulpsychologie unterstützt.
Teil des Projekts sind auch psychologische Tests (Berufs- und Studienberatungsver-
fahren), die über die Projekt-Homepage (http://www.18plus.at) aufgerufen und
durchgeführt werden können. Das Besondere dabei ist, dass die Schüler/innen mit
ihren Testergebnissen nicht allein gelassen werden (wie bei OSA-Verfahren zumeist
üblich), sondern eine fundierte Nachberatung in Kleingruppen erhalten, die von
Psycholog/innen und Bildungsberater/innen durchgeführt wird. Im Schuljahr
2014/15, in dem auch erstmals der Online-Studienberatungstest Studien-Navi (Gitt-
ler/Test 4 U GmbH 2012) zum Einsatz kam, nahmen bereits 255 Allgemeinbildende
höhere Schulen und 205 Berufsbildende höhere Schulen am 18plus-Projekt teil. Dies
entspricht einer Reichweite von ca. 70 % des entsprechenden Schülerjahrgangs.3
Ein derartig groß angelegtes Angebot der öffentlichen Hand, das allen österreichi-
schen Schulen, die Maturaklassen führen, kostenfrei zur Verfügung steht, hat – ne-
ben dem individuellen Empowerment junger Menschen – natürlich auch bildungspo-
litische sowie volkswirtschaftliche Nutzenaspekte im Blick: Erwartet werden höher
motivierte Studierende, kürzere Studienzeiten und eine geringere Dropout-Quote,
was ganz allgemein positive Konsequenzen für den Ausbildungs- und Arbeitsmarkt
zur Folge hätte.
3 Prädiktoren akademischer/beruflicher Leistungen
In vielen psychologischen Studien ist der Frage nachgegangen worden, welche Varia-
blen akademischen oder beruflichen Erfolg am besten vorhersagen. In neuen meta-
analytischen Befunden (Nye et al. 2012; Van Iddekinge et al. 2011) wird auf die große
Bedeutung von Interessen als Prädiktoren für akademische und berufliche Erfolgs-
kriterien hingewiesen, weil sie sowohl kognitive Komponenten (wie Fähigkeiten,
Wissen, Erfahrung etc.) als auch emotional-affektive Komponenten (wie Motivation
und im Speziellen Lernmotivation, Identifikation, Selbstwirksamkeitserwartung etc.)
beinhalten. Interessen werden dabei nicht als Synonym für Spaß, Freude oder
Vergnügen (Enjoyment) gesehen, sondern bilden die persönliche Relevanz einer Auf-
gabenstellung ab sowie die Bereitschaft, Anstrengung zu investieren, und die Mög-
lichkeit, aufgabenbezogene Evaluationen eigener Stärken und Schwächen durchzu-
führen (Krapp 1999). Insbesondere dann, wenn die untersuchten Kohorten bereits
einen einheitlich hohen Bildungsstand aufweisen, können Interessentests mehr zur
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4 Interessenentwicklung und Implikationen
für die Studienberatung
Damit es zu einem stabilen individuellen Interesse kommt, müssen nach Hidi und
Renninger (2006) vier sequentiell aufbauende Entwicklungsphasen durchlaufen
werden. Aus einer primär durch die Situation (z. B. Hinweis einer Lehrerin/eines
Lehrers) angeregten Auseinandersetzung des Individuums mit einem Gegenstand
(Phase 1) entwickelt sich ein erstes situationsbedingt wiederkehrendes Interesse
(Phase 2). Mit zunehmend individuell motivierter Ausdauer und Auseinanderset-
zung, in der auch erste neugierige Fragen auftauchen und selbst gesteckte Ziele an-
gegangen werden (Phase 3), kommt es schließlich zu einem gut entwickelten und
stabilen individuellen Interesse, das auch bei neuen Herausforderungen Stabilität
aufweist und mit einer eigenen Wissensbasis verknüpft ist (Phase 4). Wenngleich
der Anteil intrinsischer Motivation über die vier Phasen hinweg ständig zunimmt,
wird von den Autorinnen die Bedeutung externer Unterstützung in allen Phasen be-
tont.
Aus diesem Vier-Phasen-Modell lässt sich eine für die Studienwahlberatung bedeut-
same Aussage ableiten: Je höher die individuellen Interessen im Einzelfall entwickelt
sind, umso eher ist „Studienwahlreife“ gegeben, und umso mehr kann ein interes-
senbasiertes Beratungsinstrument wertvolle Dienste leisten.
5 Studien-Navi: Ein innovatives Testkonzept
für die Studienberatung
Studien-Navi ist ein wissenschaftlich fundiertes Online-Testverfahren zur Studien-
wahlberatung. Der Test wurde von G. Gittler entwickelt und gemeinsam mit der
Firma Test 4 U GmbH (2012) im Internet umgesetzt. Die Online-Testdurchführung
(120 Interessenfragen) dauert ca. 12–15 Minuten. Nach Testende wird ein ausführli-
cher Ergebnisbericht am Bildschirm präsentiert, der als PDF-Datei gespeichert und/
oder an die eigene E-Mail-Adresse geschickt werden kann. Im 18plus-Projekt gibt es
zusätzlich einen Kurz-Ergebnisbericht, der den Druckaufwand in vertretbaren Gren-
zen hält und für die Kleingruppenberatung konzipiert ist. Die Testapplikation ist be-
nutzer/innenfreundlich gestaltet und hat sich im praktischen Einsatz mit bisher
über 28.000 Testdurchführungen bewährt.
5.1 Intentionen der Testentwicklung
Bevor auf das Testverfahren näher eingegangen wird, seien die Zielsetzungen, die
für die Testentwicklung maßgeblich waren, kurz genannt:
• Nachhaltige Entscheidungshilfe für eine wichtige und komplexe Lebensent-
scheidung (im Sinne einer „Hilfe zur Selbsthilfe“)
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• Nutzenmaximierung für Studieninteressierte
• Wissenschaftlich fundiertes, hochschulübergreifendes Beratungsinstrument –
nicht Marketingtool für Hochschulen
• Einbezug innovativer Ansätze zur Überwindung der „Beratungsbelanglosig-
keit“, wie sie in Online-Self-Assessments vielfach gegeben ist (vgl. Abschnitt 1)
• Ausführliche Darstellung und Erläuterung der Ergebnisse, die …
– konkrete Hinweise auf individuell passende Studien liefern,
– Anregungen für die weiterführende individuelle Selbsterkundung enthal-
ten,
– als informative Kommunikationsbasis für Beratungsgespräche dienen.
5.2 Die Holland-Theorie: Theoretisches Fundament und Kritik
Die weltweit für Beratungszwecke millionenfach eingesetzte Berufs- und Studienin-
teressentheorie von John Holland (1997) stellt die theoretische Basis von Studien-
Navi dar. Die Theorie beinhaltet sechs Interessendimensionen (Realistic: technisch-
handwerklich, Investigative: untersuchend-forschend, Artistic: kreativ-künstlerisch,
Social: erziehend-pflegend, Enterprising: führend-verkaufend, Conventional: ordnend-
verwaltend), nach deren Initialen sie auch als „RIASEC-Modell“ benannt ist.
Trotz ihrer Verbreitung gibt es Kritik an der Theorie und den entsprechenden Tests.
So wird beanstandet, dass die sechs Interessendimensionen zu global seien (Krapp/
Prenzel 2011), Normdaten für die Berufs- und Studienvorschläge weitgehend fehlten
(Muck 2005) und nur die drei höchst ausgeprägten Interessen für die Beratung he-
rangezogen würden.
Aus unserer Sicht stellt der sogenannte expert/innenbasierte Beratungsansatz den
zentralen Kritikpunkt dar: Er bedeutet, dass die Zuordnungen der drei führenden In-
teressen zu Studiengängen auf Expert/innenurteilen basieren. Dieser Ansatz greift
zu kurz, weil kein Experte/keine Expertin in der Lage ist, bei der Vielzahl heutiger
Studiengänge adäquate Differenzierungen vorzunehmen – erst recht nicht, wenn
nicht nur drei, sondern etwa alle sechs RIASEC-Dimensionen einbezogen würden.
Auch Gollub und Meyer-Guckel (2014) berichten, dass das Hauptproblem der OSA-
Verfahren die vielfach nicht nachvollziehbare Zuordnung des individuellen Interes-
senprofils zu passenden Studienrichtungsvorschlägen sei.
In den folgenden Abschnitten wird ausgeführt, wie im Rahmen der Testentwicklung
von Studien-Navi versucht wurde, den vorgenannten Kritikpunkten und Herausfor-
derungen sachadäquat zu begegnen.
5.3 Erweiterung der Holland-Theorie
Bei der Entwicklung des neuen Fragebogens ist besonderes Augenmerk auf den
sprachlichen Ausdruck, die stilistische Einfachheit der Formulierungen der Testauf-
gaben (Items) sowie die Konnotationen der verwendeten Begriffe gelegt worden. Um
die emotionale Beteiligung (Ego-Involvement) der Testpersonen im Fragebogen miter-
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heben zu können, wurden die Item-Eingangsformulierungen systematisch variiert;
sie lauten: „Ich interessiere mich für …“, „Ich tue (lese, pflege u. dgl.) gerne …“, „Es
bereitet mir Freude …“ Zur Verdeutlichung sei ein Beispiel angegeben: „Ich interes-
siere mich für Modellbau“ vs. „Es bereitet mir Freude, Modellbau zu betreiben.“ Es
ist wohl gut nachvollziehbar, dass durch die jeweilige Itemformulierung ein anderer
emotional-affektiver Bezug zum Gegenstand abgefragt wird.
Das Design der Testaufgaben wurde bewusst einfach gestaltet. So gibt es pro Bild-
schirmseite nur jeweils eine Frage (in Aussageform), damit die Testpersonen unge-
stört an diesem Item arbeiten können und keine Vergleichsprozesse mit anderen
Fragen stattfinden. Die Antworten werden mittels Mausklick auf einer sechsstufigen
Skala eingegeben, die von Ablehnung bis Zustimmung reicht. Korrekturen sind
durch einen „Zurück“-Button möglich, der Arbeitsfortschritt wird links oben sowohl
numerisch als auch mit einem „Fortschrittbalken“ angezeigt (siehe Abbildung 1).
Abb. 1: Screenshot eines Items aus dem Studien-Navi
Quelle: Test 4 U GmbH/Gittler
Die dimensionale Struktur des neuen Fragebogens wurde zunächst mittels explora-
torischer Faktorenanalyse (Gittler 2005) bestimmt und in Nachfolgestudien (Milatz/
Kappler/Gittler 2013, 2014a, 2014b) durch konfirmatorische Faktorenanalysen bei
Student/innen (N = 13.818) und Schülern/Schülerinnen (N = 1.312) repliziert. Das Er-
gebnis führte zu einer Erweiterung der Holland-Theorie: Statt 6 Dimensionen ent-
hält Studien-Navi 12 studienrelevante Dimensionen, jeweils zwei der Dimensionen
(Facetten) bilden eine Hauptdimension von Holland ab. In Abbildung 2 ist ein indi-
viduelles Interessenprofil inklusive der Benennungen der Dimensionen wiedergege-
ben. Betrachtet man die unterschiedlichen Interessenausprägungen auf den ver-
schiedenen Facetten (z. B. 88 % bei Realistic 1 (R1) vs. 60 % bei R2), so wird auf einen
Blick klar, dass diese Unterschiede, die bei Holland nicht abgebildet werden können,
für eine gelungene Beratung äußerst wertvoll sind. Die verfeinerte dimensionale
Struktur von Studien-Navi wird daher als eine innovative Theorieerweiterung gewer-
tet, die einen Gewinn für die Beratungspräzision darstellt.
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niedrige Werte






Forschend-intellektuelles Interesse (theorie- und hypothesenprüfend)
I1 99%
Allgemein-intellektuelles Interesse (wissbegierig in verschiedenen Bereichen)
I2 95%
Kreativ-künstlerisches Interesse (auch an Eigenkreationen)
A1 39%
Allgemein-kulturelles und sprachliches Interesse
A2 26%
Sozial-unterstützendes Interesse (auch pflegende Tätigkeiten)
S1 32%
Sozial-beratendes Interesse (Unterrichts- und Lehrtätigkeiten, Fördermaßnahmen)
S2 19%
Unternehmerisches Interesse: Gewinn- und Verkaufsorientierung
E1 87%
Unternehmerisches Interesse: Leitungs- und Managementorientierung
E2 79%
Interesse an Regelmäßigkeit, klaren Strukturen und Richtlinien sowie deren Kontrolle
C1 64%
Interesse an Dokumentation und verwaltend-ordnenden Tätigkeiten
C2 85%
Abb. 2: Die 12-dimensionale Struktur und die Skalenbeschreibungen des Interessenprofils von Studien-Navi.
Die Kürzel vor den Skalen entsprechen dem „RIASEC-Modell“ (vgl. Abschnitt 5.2). Die rechts angegebenen
Prozentzahlen stimmen mit den Balkenlängen überein und sind als Zustimmungs-Prozentwerte zu inter-
pretieren.
Quelle: Test 4 U GmbH/Gittler
5.4 Evidenzbasierter statt expert/innenbasierter Beratungsansatz
Die wesentlichste Innovation von Studien-Navi liegt darin, dass erstmals eine voll-
ständig evidenzbasierte Zuordnung von individuellen Interessen zu Studienrichtungen
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realisiert wurde. Nicht Meinungen von Expert/innen, sondern empirisch ermittelte
Studien-Anforderungsprofile stellen die Grundlage der individuellen Beratungen dar.
Dieser Zugang, den wir als evidenzbasierten Beratungsansatz bezeichnen, wurde
in Studien-Navi konsequent umgesetzt. Er funktioniert wie folgt: 125 Studiengrup-
pen-Interessenprofile, die für die jeweiligen Studien typisch sind und aus einer
Normdatenbank mit Daten von über 17.000 Studierenden4 stammen, werden mit
dem individuellen Interessenprofil eines/einer Beratungssuchenden bezüglich
Übereinstimmungsgrad computergestützt abgeglichen und nach Passung (von „sehr
gut passend“ bis „nicht passend“) gereiht. In die aufwändigen Ergebnisberechnun-
gen gehen jeweils alle 12 Interessendimensionen ein. Die Passgenauigkeiten werden
mit eigens dafür entwickelten Algorithmen berechnet. Die bestpassenden 30 Vor-
schläge (aus der Gesamtliste mit 125 Studienrichtungen) stellen das zentrale Bera-
tungsergebnis dar und werden für den weiteren individuellen Orientierungsprozess
empfohlen.
Studien-Navi kann somit den Studieninteressierten konkrete und individualisierte
Studienvorschläge machen, die ihren persönlichen Interessen entsprechen bzw. die-
sen relativ nahekommen. Das in Studien-Navi erstmals verwirklichte Prinzip eines
vollständig Evidence-based Counselling kann als Paradigmenwechsel in der Laufbahn-
beratung gesehen werden.
Zu ergänzen ist, dass Studienrichtungen, die sich in den Normdaten bezüglich ihrer
mittleren Interessenausprägungen nicht signifikant unterscheiden, zu einem „Studi-
encluster“ zusammengefasst werden. So kann die Vielzahl unterschiedlich benann-
ter Studiengänge wissenschaftlich begründet auf ein vernünftiges Maß herunterge-
brochen werden. Ein Beispiel soll dies verdeutlichen: Die fünf Studienrichtungen
„Bau- und Umweltingenieurwissenschaften“, „Bauingenieurwesen“, „Bauingenieur-
wesen und Infrastrukturmanagement“, „Bauingenieurwissenschaften: Umwelt und
Verkehr, Umwelt und Wirtschaft“ und „Industrieller Umweltschutz, Entsorgungs-
technik und Recycling“ bilden den Studiencluster Bau- und Umweltingenieurwissen-
schaften. In Anhang 2 des Ergebnisberichts von Studien-Navi (vgl. http://www.stu
dien-navi.at/product/example) sind die in den verschiedenen Studienclustern ent-
haltenen einzelnen Studienrichtungen ausgewiesen. Damit wird die inhaltliche Be-
deutung eines Studienvorschlags transparent gemacht. Die Informationen können
auch dazu dienen, weitere Studien bzw. erst kürzlich am Markt erschienene Studien-
gänge, die inhaltlich zu einem der vorhandenen Cluster passen, in die Nachberatun-
gen mit einzubeziehen.
Als Plausibilitätskontrolle für die inhaltliche Sinnhaftigkeit des evidenzbasierten Be-
ratungsansatzes seien in Abbildung 3 aus den insgesamt 125 Studienrichtungen bzw.
Studienclustern jene aufgelistet, die in der jeweiligen Interessendimension den
höchsten Wert (mittleren Zustimmungs-Prozentsatz) aufweisen. Wie zu sehen ist,
4 Einbezogen wurden nur Studierende ab dem 3. Semester, die sich also ihrer Studienwahl „einigermaßen sicher“ wa-
ren.
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entsprechen sie durchaus jenen Studienrichtungen, die man an dieser Position auch
intuitiv erwarten könnte.
Interessendimension höchstes Interesse
R1 Praktisch-technisches Interesse Technische Informatik










(ohne Musikalische  Studien)













C1 Int. an Regelmäßigkeiten, klaren Strukturen,
Richtlinien & Kontrolle
Militärische Führung (FH)
C2 Interesse an Dokumentation & verwaltend-
ordnenden Tätigkeiten
Statistik
Abb. 3: Die führende Studienrichtung je Interessendimension (berechnet aus dem Normdatensatz)
Quelle: Test 4 U GmbH/Gittler
5.5 Resultate und Testkennwerte
Die Hauptergebnisse von Studien-Navi bestehen aus dem 12-dimensionalen Interes-
senprofil (vgl. Abb. 2) sowie der in Abschnitt 5.4 beschriebenen Liste mit individuell
passenden Studienrichtungsvorschlägen. Darüber hinaus werden im Ergebnisbe-
richt noch zwei weitere Testkennwerte präsentiert: (1) ein Indikator, der einen Hin-
weis bezüglich der Hochschulform gibt und (2) eine „Qualitätssicherung“ der Ergeb-
nisse. Im Folgenden seien die beiden Testkennwerte näher erläutert.
Ad (1): Aus den individuellen Antworten einer Testperson lässt sich eine Empfehlung
ableiten, ob diese Person eher auf einer Fachhochschule (bzw. Pädagogischen Hoch-
schule) oder eher auf einer Universität studieren sollte, oder ob keine diesbezügliche
Aussage möglich ist. Im Ergebnisbericht wird darauf hingewiesen, dass diese Emp-
fehlung lediglich als (schwache) Wahrscheinlichkeitsaussage zu werten ist. Für die
Nachberatung eröffnet der Indikator die Möglichkeit, mit den Jugendlichen über
Fragen der Selbstorganisation zu reflektieren, da insbesondere öffentliche Universi-
täten im Allgemeinen höhere Selbstorganisationsfähigkeiten abverlangen als Fach-
hochschulstudiengänge.
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Ad (2): Im Sinne einer Qualitätssicherung wird das Antwortverhalten der Testperson
mit jenem der Normstichprobe verglichen. Für jede der sechs Antwortkategorien
wird rückgemeldet, ob die Auswahlhäufigkeit dieser Kategorie als „typisch“ (im
Durchschnittsbereich der Normstichprobe liegend), „weniger typisch“ (eher zu
hoch/zu niedrig) oder „untypisch“ (viel zu hoch/zu niedrig) einzustufen ist. Im Er-
gebnisbericht werden plausible Erklärungen für das Vorliegen „untypischer“ Werte
angeboten, aber auch der Hinweis gegeben, dass bei drei oder mehr „untypischen“
Werten die Ergebnisse eventuell mit Vorsicht zu interpretieren sind. Da im schuli-
schen Routineeinsatz von Studien-Navi (wie z. B. im 18plus-Projekt) damit zu rech-
nen ist, das einzelne Testpersonen den Test nicht ernst nehmen und sich nur mög-
lichst rasch „durchklicken“, stellt die Qualitätssicherung eine gute Möglichkeit dar,
dies gegebenenfalls zu erkennen und im Beratungsgespräch darauf einzugehen.
5.6 Testtheoretische Gütekriterien
Alle klassisch-testtheoretischen Gütekriterien (Objektivität, Reliabilität, Konstrukt-
und Kriteriumsvalidität, Normierung, Zumutbarkeit, Unverfälschbarkeit) können als
in hohem Maße erfüllt angesehen werden. Studien-Navi kann somit eine hohe psy-
chometrische Qualität für sich in Anspruch nehmen.
Zusätzlich zu diesen klassischen Testgütekriterien war es möglich, aus den Normda-
ten ein spezifisches Gültigkeitsmaß (prognostische Validität) für die Studienrichtungs-
vorschläge zu berechnen, nämlich die um „Eigenvorhersage“5 bereinigte Trefferquote
(vgl. Abbildung 4). Als Treffer wird gewertet, wenn Studien-Navi das „korrekte“ (= ei-
gene) Studium innerhalb der ersten 30 Studienrichtungsvorschläge präsentiert. Ist
das eigene Studium jedoch erst auf einem „Treffer-Rangplatz“ größer 30 zu finden,
dann wird dieses Ergebnis als „Loser“ gewertet. Bei einer derartigen Verrechnung
beträgt die Zufallstrefferwahrscheinlichkeit 24 %. Die Trefferquote von Studien-Navi,
die über alle 125 Studienrichtungen hinweg berechnet wurde, beträgt 74.2 % und
übersteigt damit die Zufallstrefferrate in gravierendem Ausmaß. Dieses hoch zufrie-
denstellende Ergebnis kann abermals als gelungener Qualitätsnachweis für Studien-
Navi gewertet werden.
5 Um eine Überschätzung bei der Berechnung der Trefferquote auszuschließen, wurden die Daten der jeweiligen Per-
son, für die der Treffer-Rangplatz aktuell berechnet wurde, aus dem Datensatz eliminiert.
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Abb. 4: Die aus den Normdaten rückgerechnete prognostische Validität von Studien-Navi
Quelle: Test 4 U GmbH/Gittler
6 Abschließende Bewertung
Voraussetzung für jedes wissenschaftlich fundierte Studienberatungsverfahren stel-
len Anforderungsanalysen der im Test enthaltenen Studienoptionen dar, auf deren
Basis das „Matching“ mit den individuellen Interessen durchgeführt wird (vgl.
DIN 33430; Deutsches Institut für Normung 2002). In Studien-Navi ist diese Voraus-
setzung durch das Vorliegen empirischer Normdaten für diverse Studienoptionen
erfüllt. Damit ist sichergestellt, dass die Studienvorschläge auch tatsächlich zu den
individuellen Interessen passen und „kuriose Empfehlungen“ (Gollub/Meyer-Guckel
2014, S. 2) weitestgehend vermieden werden.
Studien-Navi hat sich im praktischen Einsatz bewährt. Die kurze Testdurchführungs-
zeit von ca. 15 Minuten entspricht den Wünschen der Jugendlichen, die in diesem
Beratungskontext kein Verständnis für mehrstündige, teils anstrengende Testungen
aufbringen (Mette/Wottawa 2015). Die unkomplizierte Online-Durchführung und
der unmittelbar nach Testende verfügbare Ergebnisbericht werden besonders ge-
schätzt.
Aufgrund der seit 2008 bestehenden Bildungsinitiative des BMB und des BMWFW
können alle österreichischen Schulen, die Maturaklassen führen, kostenfrei am
18plus-Projekt partizipieren. Dabei ist besonders hervorzuheben, dass die Schüler/
innen, die den Studienberatungstest durchführen, verpflichtend an einer Nachbera-
tung in Kleingruppen teilnehmen. Diese Beratung, die von professionellen Bil-
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dungsberater/innen durchgeführt wird, verhilft den Jugendlichen zu einer tiefer-
gehenden Reflexion ihrer Ergebnisse. Wie aus zahlreichen Rückmeldungen von
Orientierungssuchenden und Bildungsberater/innen hervorgeht, wird Studien-Navi
als konkret und hilfreich erlebt und eröffnet nicht selten auch neue Perspektiven für
die weitere Studienwahlrecherche. Der Einsatz dieses neuen Online-Verfahrens
kann somit für eine prozessbegleitende Unterstützung hin zu einer überlegten Stu-
dienwahl empfohlen werden.
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18plus Wegweiser – Ein Fragebogen
zur Orientierung in der Berufs- und
Studienwahl
Martin Busch/Laura Soroldoni
Das österreichische Bundesministerium für Wissenschaft, Forschung und Wirt-
schaft sowie das Bundesministerium für Bildung und Frauen haben das Programm
18plus für allgemein- und berufsbildende höhere Schulen entwickelt. Ziel des Pro-
gramms ist es, Schüler/innen zu motivieren, sich selbstverantwortlich mit ihrer Be-
rufs- und Studienwahl auseinanderzusetzen.
Im folgenden Beitrag wird ein Fragebogen vorgestellt, der Schüler/innen im Rah-
men des Programmes 18plus zur Verfügung steht: der 18plus Wegweiser. Die Basis bil-
det ein konstruktivistisches Modell der Berufswahl – die Career Construction Theory
von Savickas (2005). Der Name 18plus Wegweiser wurde bewusst gewählt, da die
Schüler/innen Empfehlungen für konkrete nächste Schritte erhalten, die ihren Pro-
zess der Berufs- und Studienwahl unterstützen. Im Vergleich zu anderen Verfahren
verzichtet der 18plus Wegweiser auf die Messung allgemeiner kognitiver Leistungsfä-
higkeit bzw. berufsbezogener Interessen und Eigenschaften.
Theoretische Grundlagen
Die meisten Testverfahren und Fragebögen im Bereich der Berufswahl orientieren
sich an älteren Modellen der Berufswahl wie z. B. an John Holland bzw. an der Ent-
wicklungstheorie nach Donald Super (zum Stand der Diskussion der Berufswahl-
theorien vgl. Hirschi 2013).
Holland kategorisiert Personen und Arbeitsumwelten in sechs grundlegende Typen.
Er geht davon aus, dass eine gute Passung zwischen den Interessen einer Person
und den Anforderungen eines Berufes zu einer höheren Arbeitszufriedenheit, bes-
seren Arbeitsleistung und einer stabilen Laufbahnentwicklung führen.
18plus Wegweiser – Ein Fragebogen zur Orientierung in der Berufs- und Studienwahl 217
Zwei zentrale Elemente in der Entwicklungstheorie von Super besagen, dass berufli-
che Entwicklung in bestimmten Phasen verläuft und Personen innerhalb dieser
Laufbahnentwicklung ein Selbstkonzept implementieren.
Nach Hirschi (2013, S. 28) liegen die Ursachen für die Beliebtheit dieser beiden Be-
rufswahltheorien in der Einfachheit bzw. Praktikabilität der Modelle und der dazu
passenden etablierten Testverfahren. Ebendiese Stärken werden in aktuelleren Bei-
trägen zur Berufswahltheorie kritisiert. Lebens- und Arbeitsrealitäten haben sich ver-
ändert. Berufswahl wird heute als „komplexes, dynamisches und kontextuelles Phä-
nomen“ verstanden, „das sich nicht auf Einzelpersonen oder bestimmte festgelegte
Phasen reduzieren lässt“ (Hirschi 2013, S. 31).
Die Entwicklung des 18plus Wegweisers beruht auf einem dieser neueren Modelle, der
Career Construction Theory von Savickas (2005). Dieses konstruktivistische Modell
ist eine Weiterentwicklung von Supers Theorie der Laufbahnentwicklung. In ihm
wird die Annahme eines allgemeingültigen Entwicklungsverlaufes verworfen. Es
konzentriert sich auf die berufliche Identität, die Individuen übernehmen, wobei Ar-
beit als Mechanismus einer sozialen Anbindung an die Gesellschaft verstanden wird
(Savickas/Porfeli 2012).
Zentrale Begrifflichkeiten im Modell von Savickas sind „adaptive readiness, adaptabi-
lity resources, adapting responses and adaptation results. People are more or less prepa-
red to change, differ in their resources to manage change, demonstrate more or less
change when change is needed, and as a result become more or less integrated into
life roles over time” (Savickas/Porfeli 2012, S. 661ff.).
Einen wesentlichen Eckpfeiler im Modell von Savickas bildet die Laufbahnadaptabili-
tät. Adaptabilität ist ein psychosoziales Konstrukt, das Einstellungen, Kompetenzen
und Verhaltensweisen beschreibt. Savickas definiert Laufbahnadaptabilität motivatio-
nal als Bereitschaft, sich zwei Aufgaben zu stellen: der vorhersehbaren Aufgabe, eine
berufliche Identität zu übernehmen und der nicht vorhersehbaren Aufgabe, sich an
Veränderungen der Arbeitswelt anzupassen (Savickas 1997, S. 254).
Laufbahnadaptabilität umfasst vier Dimensionen – die 4 C (Savickas 2005):
• Concern ist die wichtigste Dimension der Laufbahnadaptabilität und umfasst
die Kompetenz, vorauszuschauen und berufliche Ziele zu entfalten. Gemeint ist
eine Zukunftsorientierung, die durch Optimismus gefördert wird. Ein Fehlen
von Concern wird mit Planlosigkeit und Zukunftspessimismus beschrieben.
• Control ist die zweitwichtigste Dimension der Laufbahnadaptabilität und um-
fasst die Kompetenz, aktiv Verantwortung für eigene Entscheidungen zu über-
nehmen. Zu Control gehören Entscheidungsfindung, Selbstbehauptung, Kon-
trollüberzeugungen, Selbstbestimmung, Handlungskontrolle und Autonomie.
Ein Fehlen von Control wird mit Unentschlossenheit beschrieben.
• Curiosity ermöglicht Nachdenken über Möglichkeiten der Passung zwischen
dem Selbst und verschiedenen Umweltszenarien. Zum Bedeutungsumfang ge-
hören Informationssuche, Exploration, Selbstwissen, Berufswissen, Realismus
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und Offenheit für neue Erfahrungen. Ein Fehlen von Curiosity wird mit unrea-
listischen Vorstellungen von der Arbeitswelt bzw. einem unangemessenen
Selbstbild beschrieben.
• Confidence meint das Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten, Probleme zu lösen
und Hindernisse zu überwinden. Confidence entspricht Ermutigung, Selbstver-
trauen, Selbstwertgefühl und Selbstwirksamkeit. Ein Fehlen von Confidence
wird mit Hemmungen beschrieben, berufliche Ziele zu erreichen.
Für die Erfassung der Laufbahnadaptabilität wurde von Savickas (Savickas/Porfeli
2012) eine Skala entwickelt, die Career Adapt-Abilities Scale (CAAS). Forschungs-
teams aus 13 Ländern haben an der Entwicklung mitgewirkt. Als Ergebnis wurden
für jede der vier Dimensionen (4 C) sechs Items erstellt. Sehr gute testtheoretische
Kennwerte bestätigen einerseits die vier Dimensionen der Laufbahnadaptabilität
und belegen andererseits die innere Konsistenz der Skalen (4 C).
Fragebogen 18plus Wegweiser
Im 18plus Wegweiser wird die geeichte deutsche Fassung der Career Adapt-Abilities
Scale (CAAS) von Savickas (Johnston et al. 2013) eingesetzt. Der Fragebogen kann im
Paper & Pencil- oder im Online-Format verwendet werden.
Sofern der 18plus Wegweiser als Paper & Pencil-Variante ausgefüllt wird, müssen die
Ergebniswerte online auf der Website (www.18plus.at/wegweiser/) eingegeben wer-
den. Als Auswertung erhalten die Schüler/innen Empfehlungen für nächste Schritte
in ihrem Berufs- und Studienwahlprozess.
In einem Pretest wurde ein durchschnittlicher Wert pro Dimension ermittelt, der
zeigt, ob die jeweiligen Kompetenzen weniger oder stärker ausgeprägt sind.
Pro Dimension wurden spezielle Arbeitsmaterialien, Tipps und Links zu weiter-
führenden Angeboten im Rahmen des Programmes 18plus zusammengestellt. In
Summe wurden 16 Empfehlungstexte entwickelt, die die verschiedenen Ausprägun-
gen jeder Dimension berücksichtigen. Diese Empfehlungstexte haben das Ziel, über
die Beschäftigung mit den vier Dimensionen (4 C) der Laufbahnadaptabilität die ei-
genständige Auseinandersetzung der Schüler/innen mit ihrer Berufs- und Bildungs-
wahl zu fördern.
• Concern: Schüler/innen, die sich ihrer Ziele bereits sicher zu sein scheinen, er-
halten die Gelegenheit zur Überprüfung. Ist diese Kompetenz weniger ausge-
prägt, bietet der 18plus Wegweiser konkrete Anregungen zur Auseinandersetzung
mit der beruflichen Zukunft bzw. einem Studienalltag.
• Control: Schüler/innen, die hier über dem Durchschnitt liegen, erhalten zusätz-
liche Anregungen in Form von Arbeitsblättern. Bei Unsicherheiten hinsichtlich
individueller Planungsaktivitäten bietet der 18plus Wegweiser eine entsprechende
Strukturierung über Impulsfragen und eine Dokumentation konkreter Pla-
nungsschritte.
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• Curiosity: Schüler/innen, die hier über dem Durchschnitt liegen, erhalten die
Möglichkeit, über Checklisten gesammelte Information zu überprüfen und sich
noch genauer mit ihrer Berufs- und Studienwahl zu beschäftigen. Bei einer ge-
ringeren Ausprägung der Recherchekompetenz bietet der 18plus Wegweiser um-
fangreiche Anregungen und Hilfe für die Erhebung relevanter Informationen.
• Confidence: Schüler/innen, die hier über dem Durchschnitt liegen, erhalten die
Möglichkeit, sich mit Alternativen zu beschäftigen und Tipps für die Umset-
zung ihrer Berufs- und Studienwahl. Bei einer geringeren Ausprägung werden
konkrete Beratungsangebote und vertiefende Testverfahren empfohlen.
Testkennwerte 18plus Wegweiser
Seit dem Schuljahr 2015/16 wird an der Normierung der Testergebnisse gearbeitet.
Für interessierte Leser/innen folgen einige Testkennwerte. Diese stammen von ins-
gesamt 2.436 Schülern und Schülerinnen im Alter von 16 bis 20 Jahren, die den
18plus Wegweiser im Schuljahr 2015/2016 online ausgefüllt haben.
Einige Angaben zur Stichprobe:
• 38 % sind männlich und 62  % weiblich,
• 31 % besuchen eine BHS1 und 69 % eine AHS.2
Zur Überprüfung der Struktur der Skalen (4 C) wurde eine Primärkomponenten-
analyse nach dem Eigenwertkriterium > 1 durchgeführt. Diese ergab vier Faktoren,
die insgesamt 48 % der Gesamtvarianz erklären. Die nach dem VARIMAX-Kriterium
rotierte Ladungsmatrix zeigt, dass diese Faktoren exakt die vier vorgegebenen Skalen
reproduzieren.
Tab. 1: Nach dem Varimax-Kriterium rotierte Ladungsmatrix der Faktorenanalyse über alle Items des 18plus
Wegweisers
Item Ladung Faktor 1 Ladung Faktor 2 Ladung Faktor 3 Ladung Faktor 4
z1 ,723 ,106 ,103 ,121
z2 ,753 ,131 ,085 ,184
z3 ,734 ,122 ,131 ,141
z4 ,687 ,163 ,121 ,023
z5 ,749 ,131 ,132 ,106
z6 ,496 ,133 ,131 ,096
p1 -,023 ,467 ,266 ,007
p2 ,239 ,616 ,036 ,170
Legende: z1, z2, … Items der Skala Concern (Ziele), p1, p2, … Items der Skala Control (Planung), r1,
r2, … Items der Skala Curiosity (Recherche), s1, s2, … Items der Skala Confidence (Sicherheit)
1 BHS: Berufsbildende höhere Schule.
2 AHS: Allgemeinbildende höhere Schule.
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(Fortsetzung Tab. 1)
Item Ladung Faktor 1 Ladung Faktor 2 Ladung Faktor 3 Ladung Faktor 4
p3 ,204 ,557 ,080 ,251
p4 ,161 ,559 ,239 ,045
p5 ,124 ,720 ,089 ,105
p6 ,136 ,634 ,129 ,093
r1 ,074 ,217 ,567 ,029
r2 ,318 ,113 ,462 ,318
r3 ,164 ,051 ,574 ,146
r4 ,072 ,108 ,669 ,087
r5 ,128 ,157 ,638 ,085
r6 ,111 ,143 ,605 ,148
s1 ,155 ,142 ,073 ,735
s2 ,178 ,118 ,114 ,735
s3 ,091 ,112 ,475 ,505
s4 ,149 ,152 ,384 ,550
s5 ,124 ,451 ,157 ,511
s6 ,098 ,477 ,142 ,425
Legende: z1, z2, … Items der Skala Concern (Ziele), p1, p2, … Items der Skala Control (Planung), r1,
r2, … Items der Skala Curiosity (Recherche), s1, s2, … Items der Skala Confidence (Sicherheit)
Nachfolgende Tabellen enthalten den Cronbach-Alpha-Reliabilitätskoeffizienten und
die Trennschärfen der einzelnen Items in den Skalen.
Tab. 2: Reliabilität und Trennschärfen der Items der Skala Concern (Ziele)
Items Trennschärfe
Es ist eine meiner Stärken:
darüber nachzudenken, wie meine berufliche Zukunft sein wird. ,601
mich auf die berufliche Zukunft vorzubereiten. ,651
zu planen, wie ich meine beruflichen Ziele erreiche. ,626
mir der Entscheidungen bewusst zu werden, die ich bezüglich Ausbildung und
Beruf treffen muss. ,577
mich mit meiner beruflichen Laufbahn zu befassen. ,649
zu wissen, dass meine heutigen Entscheidungen meine berufliche Zukunft prä-
gen. ,412
Crombachs Alpha .82
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Tab. 3: Reliabilität und Trennschärfen der Items der Skala Control (Planung)
Items Trennschärfe
Es ist eine meiner Stärken:
optimistisch zu bleiben. ,309
selbst Entscheidungen zu treffen. ,494
Verantwortung für mein Handeln zu übernehmen. ,478
mich für meine Überzeugungen einzusetzen. ,440
auf mich selbst zu zählen. ,558
das zu tun, was richtig ist für mich. ,481
Crombachs Alpha .72
Tab. 4: Reliabilität und Trennschärfen der Items der Skala Curiosity (Recherche)
Items Trennschärfe
Es ist eine meiner Stärken:
mein Umfeld zu erkunden. ,413
nach Gelegenheiten zu suchen, um mich weiterzuentwickeln. ,449
Möglichkeiten zu erforschen, bevor ich eine Entscheidung treffe. ,452
wahrzunehmen, wie Dinge auf verschiedene Arten getan werden können. ,478
den Fragen, die ich mir stelle, auf den Grund zu gehen. ,485
auf neue Gelegenheiten neugierig zu sein. ,464
Crombachs Alpha .72
Tab. 5: Reliabilität und Trennschärfen der Items der Skala Confidence (Sicherheit)
Items Trennschärfe
Es ist eine meiner Stärken:
Aufgaben erfolgreich auszuführen. ,513
darauf zu achten, Dinge gut zu machen. ,519
neue Fertigkeiten zu erlernen. ,509
meine Fähigkeiten weiterzuentwickeln. ,545
Hindernisse zu überwinden. ,570
Probleme zu lösen. ,494
Crombachs Alpha .78
Die dargestellten Analysen belegen, dass die eingesetzten Skalen bei der Zielgruppe
des 18plus Wegweisers sehr gut den Gütekriterien der klassischen Testtheorie entspre-
chen.
Abschließend möchten wir noch darauf hinweisen, dass interessierte Leser und Le-
serinnen den 18plus Wegweiser unter folgender Webadresse www.18plus.at/wegwei-
ser/ gern zu Testzwecken durchführen können.
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Sie sind nun unübersehbar in der Bildungs- und Berufsberatung angekom-
men, die Auswirkungen der Globalisierungs- und Deregulierungspolitik der 
letzten Jahrzehnte, mit einer Verengung des Arbeitsmarktes, zunehmender 
sozialer Spaltung sowie massiven Flucht- und Wanderungsbewegungen. Die 
Erwartungen und Herausforderungen an die Bildungsberatung sind so hoch 
wie noch nie: Ratsuchende erhoffen sich Unterstützung und verlässliche 
Orientierung in einer unsicheren Situation, die Bildungs- und Arbeitsmarkt-
politik erwartet den Ausgleich der tiefgreifenden strukturellen Defizite (und 
dies zudem unter oft prekären Arbeitsbedingungen). 
Der Sammelband beruht auf den Beiträgen der vierten Fachtagung „Zu-
kunftsfeld Bildungs- und Berufsberatung“,  die in einem Zweijahresrhythmus 
am Bundesinstitut für Erwachsenenbildung (bifeb) stattfindet. Die interna-
tionalen Expertinnen und Experten beschreiben aktuelle Positionierungen 
und Blickwickel der Bildungs- und Berufsberatung. Im Band verknüpfen sich 
gesamtgesellschaftliche Perspektiven mit praxisbezogenen Zugängen und 
professionsbezogenen Positionen. 
